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CHAPITRE PREMIER 


l'éducation au dix-huitième siècle et les 
précurseurs de rousseau 


I. La pédagogie du dix-huitième siècle. — Trois grands faits : 1" l'appa- 

rition de théories iiouYclles dftBS YÉmiUt de Uoiissoau et dans les 

ceavresdes philosophes; 2® rexpulsioh des jésiUtosen 1762 et ]es efforts 

des parleioentaires pour organiser riustruction nationale; 3" la Révo- 

• lution. — ERprit généi'al des théories j>édagogiqucs du dix-huitième 

siècle : espât laïque, philosophique^ égali taire, national. 
IL Rousseau considéré ccnDme rinitiatcur de la pédagogie française au 
dix-huitième siècle. — IjC bénédictin Cajet et son livre sur les Plagiats 
de lUmsseêim. — Les précédents de Y Emile. — L'abbé de Saint- Pierre. . 
— Ses projets de réforme. — Tendances utilitaires. — Education 
morale. — Insuffisance des moyens' proposés. — Prix de justice, 
de Ineiifaisance. — Exercice scolaire de ces vertus. — L'enseigne- 
ment de la sagesse d'après le Pnrtagoras de PlatoQ. — L'abbé de 
Saint- Pierre dédaigne les lettres. — L'élève doit apprendre un peu 
•de tout, — Enseignement professionnel. — Le latin conservé, parce 
qu'il est utile « au commerce des marcbiindises ». — Réformes justes 
et utiles: un bureau perpéttiel de Vi/Uitruction jfvblique; des mt- 
thodes uniformes, etc. — Le goût des minuties en fait d'éducation. — 
lies doujse raisons qui doivent faire préférer l'éducation publique à 
réducation privée. — L'éducation des filles : progrès sur le dix-sep- 
tième siècle. — Collège de filles. 
m. Locke : ses Pentées sur rédueatlvn (1093) tra/duits en français 
dès 16do. — La langue matemellc et une langue étrangère, premières 
études. — Le latin vient ensuite : on doit l'apprendre par l'usage, 
par la routine. — I>e grec supprimé. — Locke reprend les méthodes 
de Ascham. — Esprit utilitaire de Locke. — Principe général : il 
faut étudier ce dont on aura besoin dans la vie. — Études positives. 

— Ni rhétorique ni logique. — Locke compte beaucoup sur la nature. 

— Il ne croit pas utile d'exercer la mémoire. — Locke devance 
Rousseau dans la plupart des mes relatives à l'éducation pliysique. 

— Les punitions et les récomixînses : le fouet i.çtflifé par un tici-f , 
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comme chez les jésuites. — Idée d'un métier manuel nécessaire 
môme aux gentilshommes. 
IV. De quelques écrivains pédagoî^iques moins connus. — Crousaz et 
ses travaux de i)édagogie. — L'abbé Pluclie et ses réflexions sur 
l'éducation. — La langue anglaise l'ccommandée. — Le but de l'édu- 
cation est de faire un « agréable homme i. — La Condamine et sa 
Lettre critique svr Véducatiim, — Une ville latine. — Les FaUes de 
La Fontaine écartées, comme supérieures à la portée d'esprit des 
enfants. — Un antre précurseur de Rousseau : Bonneval. — Éduca- 
tion négative. — L'initiation aux vérités religieuses retardée jusqu'à 
l'adolescence. 


I 


Le dix-huitième siècle n'a pas vu, en matière d'éduca- 
tion, des fondations aussi considérables que celles des siè- 
cles précédents. Il n'a rien organisé qui fût aussi nouveau 
que Tétaient en I6i)^ les collèges des jéètiltes, et,' cinquante' 
ans plus tardi les Petites-Écoles de Port-Royal. Mais il a 
pris sa revanche dans la théorie. Par l'organe de ses publi- 
cistes et de ses philosophes, il a éclairé les questions péda- 
gogiques d'une lumière plus vive; il a rattaché l'éducation 
à son principe, c'est-à-dire à une connaissance de plus eu 
plus approfondie de la nature humaine; enfin, il a préparé 
des fondations durables. 

Malgré la diversité apparente des systèmes dans un temps 
où la critique ne ménage rien, où l'imagination ose tout, il 
est impossible de méconnaître qu'un même esprit, d'un bout 
du siècle à l'autre, préside, à travers mille tâtonnements, 
à l'enfantement de l'éducation nouvelle. Les réflexions de 
Rousseau et des philosophes, les efforts des parlementaires 
pour remplacer les jésuites expulsés, enfin, les essais et les 
aspirations des assemblées révolutionnaires, ces trois points 
essentiels de la pédagogie française du dix-huitième siècle 
nous apparaissent comme les trois étapes successives d'un 
même mouvehient d'idées qui emporte vers d'autres desti- 
nées l'éducation nationale : d'abord, la critique des vieilles 
pratiques et l'exposé théorique des méthodes nouvelles; 
puis le grand événement qui, en 17Gi^, déblaie le terrain en 
écartant les représentants les plus obstinés de l'ancien ré- 
gime pédagogique; enfin, le renouvellement social qui, 
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après 1789, donûe aux réformes préparées par l'opinion la 
faculté de passer dans le^ faits. En un sens même, il est vrai 
de dire que la révolution pédagogique a précédé la révolu- 
-tion politique : elle date, en effet, de. 1762, du jour où le 
vieux personnel des collèges disparut de la scène, et où il 
fut permis de croire que l'éducation passait pour toujours 
.aux mains des laïques. 

L'esprit laïque, tel est le premier caractère de l'époque où 
nous entrons. Quel contraste que celui des évéques précep- 
teurs du dix- septième siècle et des philosophes pédagogues 
kIu dix-huitième! Les congrégations religieuses, sans doute, 
-<îontinueront encore leur œuvre ; mais elles perdront peu à 
peu de leur prestige et de leur crédit; elles ne seront plus 
les maîtresses souveraines de Téducation. S'il se fonde encore 
quelque association ecclésiastique, elle témoignera de préoc- 
-<îupations toutes nouvelles : elle se consacrera à l'instruc- 
tion primaire, et, sous l'inspiration de l'abbé de la Salle, les 
frères des Écoles chrétiennes iront dans les provinces ouvrir 
des écoles de village. Le premier rôle dans la recherche des 
principes et dans l'application des méthodes appartiendra 
de plus en plus à des penseurs indépendants. Condillac, 
moins abbé que philosophe, sera le précepteur du duc de 
Parme. Catherine II demandera à d'Alembert de diriger 
l'éducation de son fils. Diderot esquissera le plan d'une uni- 
versité. Rousseau concevra l'éducation idéale de V Emile 
-et, par là, participera à l'éducation réelle des générations 
qui viendront après lui. Les membres les plus distingués 
des parlements, La Chalotais, Rolland, s'efforceront de subs- 
tituer l'action de l'État, ou du moins, d'un des pouvoirs de 
l'État, à la domination de l'Église. Le philosophe Condoreet 
sera le législateur de la Révolution , en matière d'instruc- 
tion publique. Et quand les ecclésiastiques se mêleront de 
pédagogie^ comme l'abbé de Saint-Pierre, ou Talleyrand, le 
. rapporteur de l'Assemblée constituante, ils rivaliseront avec 
/les philosophes de hardiesse libérale et novatrice. 

Un autre trait du contraste que présentent les théories 
• de l'éducation au dix-huitième siècle avec celles du dix- 
r,septième, c'est que l'esprit philosophique y domine : j'en- 
Ttends qu'on y recherche les principes généraux, les lois 
ifondamentales. On ne se contente pas de modifier la routine 
yaar quelques améliorations de détail : on prétend, non sans 
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plus grand des pédagogues français, en montrant qu'il doit 
une partie de ses idées à des précurseurs qu'il a fait oublier. 
Mais, on le sait de reste, l'originalité absolue est une chi- 
mère. Rousseau continue Montaigne et Rabelais, le premier 
surtout qu'il imite plus souvent qu'il ne le cite. De plus, 
dans la première moitié du siècle auquel il appartient, 
Rousseau a eu ses devanciers immédiats qu'il n'a peut-être 
pas tous connus, mais qui, en discutant avec liberté les 
problèmes de la pédagogie, ont proposé des solutions sur 
certains points conformes aux siennes. L'exposition de ces 
théories ou de ces esquisses est l'introduction naturelle et 
nécessaire d'une étude approfondie de VÉmile, 

Au premier rang de ces inspirateurs de Rousseau, il faut 
compter l'abbé de Saint-Pierre. Ce remuant et paradoxal 
esprit n'a pas seulement rêvé la paix perpétuelle : celui 
que Rousseau appelait, avec le sans-façon d'un confrère en 
utopie, « un homme à grands projets et à petites vues » , 
a rêvé aussi la réforme de l'éducation. Dans la série des 
projets qu'il a conçus, entre « un prq/e^ pour rendre les ser- 
mons plus utiles » et « un projet pour rendre les chemins 
praticables en hiver, » se placent ses pî^ojets pour perfec- 
tionner l'éducation en général et pour perfectionner l'édu- 
cation des filles*. Quand on les a lus, on ne doute plus de 
l'exactitude du mot de Rousseau : ici comme ailleurs l'abbé 
de Saint-Pierre se propose de grandes fins , mais il n'ima- 
gine le plus souvent pour les atteindre que de petits moyens. 

C'est l'éducation morale qui devient avec l'abbé de Saint- 
Pierre l'objet principal de la pédagogie. Le bonheur comme 
but, comme moyen la prudence, c'est-à-dire la connaissance 
de nos intérêts réels, voilà en deux mots tout le système. 
Seulement l'abbé n'est pas un utilitaire à courtes vues : le 
bonheur qu'il recherche n'est pas uniquement celui de ce 
monde; la prudence qu'il recommande est une prudence 
chrétienne qui consiste à faire le bien « pour plaire à Dieu 
et pour en obtenir la vie éternelle ». L'idée de l'immorta- 
lité doit intervenir sans cesse pour régler nos actions, et 
c'est par elle que l'éducation chrétienne différera surtout 
de l'éducation antique. Quintilien eût été un parfait insti- 
tuteur de la jeunesse; « mais il ne connaissait pas cette 

1. Voyez Œiivrcs diverses de Tabbé de Saint- PieiTC. 2 vol. Paris, 1730. 
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vérité des deux vies, ou du moins il écrivait comme s'il ne 
Teût point connue. » 

Ce qu'il faut que l'écolier apprenne avant tout, c'est la 
prudence. Aux yeux de notre auteur, la prudence est le 
résumé de toutes les vertus, ou pour mieux dire, elle en est 
le ressort. L'homme prudent, qui connaît l'adresse du vrai 
bonheur, a besoiij de quatre qualités essentielles qui sont : 
la justice, la bienfaisance, le discernement de 1^ vérité, et 
enfin Tinstructioii. « L'écolier priâparera donc son bonheur 
présent et son bonheur à venir en acquérant quatre habi- 
tudes : celles d'être juste et de pratiquer la bienfaisance, 
celle de distinguer le vrai du faux , celle enfin d'exercer sa 
mémoire à retenir des faits , des maximes et des démons- 
trations dont la connaissance est importante. » De ces qua- 
tre éléments de la vertu, la justice est le plus essentiel. 
L'abbé met au second rang la bienfaisance qui lui doit son 
nom : le mot date de lui, et c'est peut-être la meilleure, la 
plus durable de ses inventions. Les qualités intellectuelles 
n'occupent que la dernière place : avant la justesse du ju- 
gement, avant la science, il faut rechercher et acquérir les 
habitudes morales. Mieux vaut l'apprentissage de la vertu 
que l'étude du latin. « On ne peut pas dire que ce ne soit 
une bonne habitude qu'une grande connaissance de la lan- 
gue latine, mais, pour avoir cette grande connaissance, il 
est nécessaire d'y employer un temps qui serait incompa- 
rablement mieux employé à acquérir une grande habitude 
k l'observation de la prudence. Ceux qui président à l'édu- 
cation font un très-mauvais choix d'employer dix fois trop 
de temps à nous rendre savants dans la langue latine, et 
d'en employer dix fois trop peu à nous donner une grande 
habitude à la prudence ^ » 

On a bientôt fait de dire que l'éducation a surtout pour 
but de former les mœurs, et personne n'y contredira. Mais 
la difficulté commence, lorsqu'il s'agit de déterminer les 
moyens. L'abbé de Saint-Pierre, sur ce point, fait preuve de 
plus de zèle que de sagacité. Tout ce qu'il a trouvé pour 
organiser l'enseignement des vertus sociales se réduit à 
faire lire des histoires édifiantes, ou à faire jouer des scènes 
vertueuses. Ajoutons pourtant qu'on exercera les jeunes 

1. Œuvres dlverse^j t. I, p. 12. 
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gens à aee<HnpiliF des actes de justice et de^ bienfaisstn^e* 
« Quand les leçons auront été récitées et les devoirs coirri- 
géSy comme te fait pe«iain|iier sprpitnellemeiit M. Gouixiy, 
le maître elSra â Télève : « Faftes-Hioi un acte de pfttden<?e 
« on de justice o« de bîenfaisanee *. » On moit que le bon 
abbé arait lu la Cyropédie : Xénophon pensait hii aassi 
qu'ofi peut doiuAer des leçons de vertu, comme on donne cies. 
leçons de musique. Seulement , il y a wne difficulté grave 
que l'abbé n'aperçoit pas r c'est que , pour être bienfaisant 
ou jaste^ les occasions sont nécessaires. Pour donner à fet 
vertu «sne matière, il fèfcut les rapports compliqués de la v^e 
sociale, il faut rioéépendance de la vie libre.' Au collègue-, 
dans, une classe où personine ne meurt de faim, où !a disci- 
pline règne,, ok tout le moncke est tranquillement assis h »a 
pbwe,. jie erains bien qwe les jH'otesseurs de vertu n'attea- 
dent l0ngtem>fs l'oceasiefi souhaitée pour que l'ètève fbss^ 
montre de ses qitali tés morales. On peut toujours et à tontes 
heure demander un thème, une vwsion ; mais saint VineeiLt 
de Paul lui-même auradt été fort embairasse,. si, enfermé 
dans «ne classe de collège , on Tarait prié séance tenante 
d'accomplir un acte de charité. L'enseignemeftt de la vertti 
se réduira donc, j'en ai peur, à des prédications mono- 
tones, qui fatigiierofit Pélève pii»s qu^elles ne le moraHse- 
ro»t. L'abbé de Saint-Pierre ne semble pas se douter que 
Le Bfteilleur moyen de dégoèiser Féléve de la vert», c'est de 
lui ea parter sans> cesse, m Un ei^Etot, remarqoe Rousseau,, 
à qm on dit la même eh'Ose deux fbi^ bâiHe la seconde et 
n'écouÉe plus,, si oa ne Fy foiree. » Je vois bien qu'il y aura 
dao^ Les collèges de Fabbé de Saint-Pierre des prix de bien^ 
fëi£»>njce, des prix de justice,, à c6tè des. prix d^orth4>graplie 
ou de calcul. « Au son des tambousrs, des timbales et ttes 
trompettes », l'élève le plus prudent viendra recevoirj en 
attendant les délices du paradis, là récompense temporelle 
dse ses mérites. Soit,, mais je ne parviens pas à me faire une 
idée de ce que poarront être ees exercices de vertu, ces 
compositions^ ces concours de prudence ou de charité, que 
Fauiiseor impose a^x élèves. En dehors (tes le^os de morale 
qui ont été de tout temps à la mode, et qu'un maître hebiie 

1. Voyez M. Goumy, ÉUide svr Vahhé de Saint-Pierre. Paris, 1809, 
p. 234. 


LES LEXTKBS DfiOÂJGHKES. 11 

sait tirer (^ l'Mstinre^ l'abbé <le SaiixthPie]!r& ne pt^opese 
rien de pratique. 11 loue la méthode des Spartiates^ qui gaé^ 
rissaient lei»fs eû^skats de Fivr(>s]ierie j^mr le speetacle des 
ik>tes. lirres i je ne au^ose pas qu'il songe à la renoisTeler. 
<ii Si quelq;iii'u«ni menirt de queifiie: na^adie^ causée par qnel- 
cLue exeès>. par qsei^iœ désoib^sasaace ,. il £aut que tous les 
écoliers le Toient mevt» » €€»»;bien de fois xm. sembable 
accident se produira-t-id dans- «n collège bien, tenu ? 

L'abbé de Samt-Pi^?i?e sesseaajblepar trop à ces eniMiyeux 
donneurs de conseils qui répètent sur toirs les^ tonst : <( Il 
faut être riehe^ il faut être sobre, il faut être Tertuenrx, il 
faut. ..7» et qui restent mnets^ quand oa leur demande le 
secret pour obtenir tous ces biens. Nous avons dit,, après 
Bousseauy que pe«r atteindre de grands objets l'abbé ne 
dispose que de petits m^eyens. Ce n'est peuÉ-être pas assez 
dire : la vérité est qae souvent ces moyen» sont liial^. 

Certes, il est beau die vouloir que le jeune hoinme, au 
3<H*tir àvk collège, ne sait pas seulement un latiniste^ ou un 
Mstorien^ %u'on en ait déjà Mt un honnête homme : mais 
il conviendrait é& se dkniter de la difficulté d'une pareille 
tâelie. Lorsque dans le Frotagotms^ Piateit diseujte la (faes- 
tiea de Fééi^aèion morale et se diemande si la vertu pefct 
s'enseigner,, il semble que le pMIoaoplie grec, pénétré de la 
fgnm^ d'un p«£eii enseignement,, réponde par la négative. 
Cependant, si l'on va a» foed de sa pensée, sans tenir 
eompte des tours et des détoujrs e« il aime à s'égarer,, on 
reeosmalt que Platoft, dans la Ibrmiation d'an caractère 
vertneiipx,. al^bteejce grand r61e à Tinâuenee de la fam.ille, 
aux études,, aux leçcms du grammairien et du eithariste, à 
Faetion du milieu social, enân,. à FelSort volontaire et à la 
coiise^nice IndividRelfô *. Toutes ces influences nécessaires 
et diversement actives, il semble que l'abbé de Saint-Pierre 
les snpiHrîme à plaisir,. La famille, il n'en est pas question 
dans son système, pmsque l'enfant interné n'aura ni congés 
ni vacances et ne verra ses parents que quelques heures 
par mois 2. L'txbbé oublie que, dans une leçon morale, l'a- 

1. Voyez, dans le Prtrtagoras, le discourB da sopbiste : Pluton met 
dans sa btmcbe mie tbéorie de rédacatiott morale, qui n't* rien de 
sophifitiqiie. 

2. L'abbé votilait que les étudinnts en droit et en médecine, qnc les 
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mour qu'inspire celui qui la donne est pour moitié au moi ns^ 
dans son efficacité et son succès. 

En outre, l'abbé de Saint-Pierre méconnaît Tinfluence 
moralisatrice des lettres, et, sur ce point, Rousseau ne sera, 
-que trop de son avis. Mauvais philosophe, il ignore que les 
bons sentiments et les fortes volontés ne se développent que 
dans un esprit cultîvé. H sème son grain sur un soi stérile, 
et ses plus magnifiques leçons de morale ne trouveront où 
se prendre dans des âmes qu'il n'a pas pris soin de préparer 
par de fortes études classiques. 

Tout occupés qu'ils seront à faire des actes de vertu, les 
écoliers ne consacreront que deux ou trois heures par jour 
à l'instruction proprement dite*. Plus de rhétorique ou de 
logique distincte, ni d'humanités, ni de mathématiques. 
Seulement, pendant les neuf années que dure l'éducation 
complète, le régent de chaque classe enseignera un peu de 
tout cela. Quel chaos! L'abbé de Saint-Pierre ne tient au- 
cun compte de la différence des âges et de la nature des 
études. Dès les premières classes, on enseignera quelque 
chose de l'anatomie et de la médecine, quelque chose (c'est 
le mot qu'il affectionne) de la politique et de la jurispru- 
dence. La vanité de l'auteur se joint sur ce point aux illu- 
sions du pédagogue : « Je donnerai volontiers au petit 
collège, dit-il, pour en faire un livre classique politique, 
deux exemplaires de mes ouvrages, afin que les précep- 
teurs choisissent les meilleurs endroits. » Il a d'ailleurs la 
prétention de tout enseigner, et il n'y a pas de science qu'il 
ne propose à l'élève, non pas pour que son intelligence s'y 
développe et s'y mûrisse, — ce point de vue lui est complè- 
tement étranger, — mais pour qu'il en retienne quelques 
notions positives. Arithmétique, géographie, grammaire, 
rhétorique et physique, anatomie et médecine, astronomie, 
mécanique, chimie, géométrie, politique, art militaire, his- 
toire, économique, gymnastique, danse, escrime, arpen- 
tage, tout est mêlé, confondu, entassé, dans les program- 

élèves des écoles militaires et ecclésiastiques fassent soumis au régime 
de rintemat. {Œuvres, 1. 1, p. 91.) 

1. Il ne doit y avoir qu'environ deux ou trois heures par jour em- 
ployées, tant dans la classe que dans la chambre (la salle d'étude), 
'aux exercices de la cinquième habitude. » (^Ihld., 1. 1, p. 327.) 
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nies de Téducation nouvelle : c'est ce que l'abbé appelle 
« soulager l'attention par la diversité ». — « Mon avis est 
que Ton enseigne aux enfants dans les huit ou neuf classes 
quelque chose de tous les arts et de toutes les sciences. » 

Le tort de l'abbé de Saint-Pierre n'est pas seulement de 
reléguer dans un compartiment séparé les études classi- 
ques, comme si elles n'étaient qu'un accessoire et un ap- 
pendice de l'éducation morale, tandis qu'elles en consti- 
Uient le vrai principe : c'est encore de les subordonner à des 
idées d'utilité pratique qui les faussent et les suppriment 
presque. Il est le premier dans notre pays qui ait rêvé de 
tout réduire à un enseignement professionnel, où l'on forme 
des spécialistes, mais où l'on oublie de faire des hommes. 
Ainsi les arts mécaniques, les sciences pratiques, l'appren- 
tissage des métiers, voilà ce que l'abbé de Saint-Pierre es- 
time plus que l'étude des langues. Autour de sa maison d'é- 
ducation et, quand on le pourra, dans l'intérieur même du 
collège, il y aura des moulins , des imprimeries , des instru- 
ments d'agriculture et de jardinage, des métiers de toute 
espèce. Tout cela ne nous effraierait point, si la conséquence 
ne devait pas être l'exclusion à peine dissimulée des études 
classiques. Tout ce qui n'est pas directement utile, dans le 
sens positif du mot, tout ce qui n'est pas susceptible d'une 
application pratique, l'abbé n'en veut pas. « Si l'on ne doit^ 
l'aire usage durant la vie ni des vers latins, ni de l'élo- 
(luence, ni du grec, il ne faut pas y employer son temps, et 
il faut préférer les parties d'art ou de science plus utiles 
au bonheur de la société. » L'abbé ne ferait sans doute pas 
grâce au latin, s'il n'était par bonheur arrêté par cette ré- 
ïlexion originale que le latin « peut être utile au commerce 
des marchandises» ». C'est toute la raison d'être du peu d'é- 
tndes latines qu'il conserve dans les classes ! Et encore il 
n'en sera pas toujours ainsi, paraît-il; car un jour viendra 
ail nous sentirons que nous avons moins besoin de savoir 
les langues mortes que « le malabarais ou l'arabe ». Saint- 
Simon faisait à Tabbé un compliment immérité, quand il 

1. « Dans les collèges on se contentera d'entendre un peu de latin. 
C'est dans des écoles particulières que Ton poussera plus loin l'étude de 
cette langue i)our les ecclésiastiques, les médecins et les magistrats.^) 
(Œuvres, i, I, p. \U\ 
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disait : « Il a <le l'esprrt, -à&s lettres et des chimères. x> Des 
cldmères, oui ; mais les lettres, il ne les a jamais ni oonnaes v 
maiaoéeft. 

Totit*es^âi donc «afiTais 4ians les idées pédagogiques de 
Pabbé ée Sseint-Pieire? Il fant d'abord louer la noblesse de 
ses intentîMkS. « ie traraille pour le bien public et même 
pour les hommes futurs, disait-il avec quelque lâerté, et je 
lie crams poini d^étre on butte aux faux ridicules, pourvu 
que les persetines raisonnables puissent un jour profiter 
de certaines couséqnenoes de mes principes... » L'avenir a 
doQBé raison sur qœlqves points à la généreuse confiance 
de l'alibé de Saiat-Pierre. Le bureauperpétuel qu'il réclamait 
pour perfeetioimer l'édncatioa, qu'est-ce autre cliose que 
notre ministère de l'instinotion pnblfqoe ^ ? Il voulait qu'un 
conseil >eomposé d'hommes distingués réformât les métho- 
des <( et fît observer autant qu'il serait possible l'uniibrmité 
dans tous les collèges du royaume pour les pratiques qui 
auront été démontrées o(»nme les meilleures ». N'était-ce 
pas une nouveauté, non-seulement raisonnable, mais oxœl- 
lente, que de considérer « la bonne éducation des enfants 
comme une des plus importantes parties du gouvernement, 
et même une des plus dignes matières de l'attention des 
chefs de TÉtat 9 ? 

Il fa«t ^1 prendre son parti : les vérités les meilleures 
ne surgissent presque toujours dans l'esprit humain qu'à 
l'état de paradoxes, de même que les sentiments destinés à 
devenir les plus calmes éclatent d'abord sous forme de pas- 
sions. Au milieu de toutes les exagérations de l'abbé de 
Saint-Pierre, il convient de dégager quelques idées justes 
et toutes modernes. C'est d'abord la nécessité de donner plus 
d'attention à l'éducation morale : « Les écoliers, disait-il, 
sont fort grondés pour un solécisme et pour un barbarisme, 
et ils ne le sontpoijit pour une impolitesse, pour une indis- 
crétion. On les habitue k penser qu'il y a beaucoup plus de 

1. Ce bureau aurait été composé de trois conseillers d^Etat, de trois 
maîtres des requêtes, de trois membres de l'Université, de trois jésuites, 
de trois oratoriens, de trou bénédictins, de trois pères de Sainte-Gene- 
viève. Le P. Toumemine eût été un des trois jésuites, « car, dit Tabbé 
de Saint- Pierre, il est du nombre de ceux qui désirent dans TÉtat un 
conseil autorisé à perfectionner l'éducation publique. » 
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msbL -à faxpe. une f&HÉe eooÉpe la ^ra^nitair^ qv'il n'y en a k 
l'aire «fie injustice. » On &e «apurait iiM»f louer (^z le réfbr- 
WLaÂ^&ar 4lu dix-baMièiBe sÀècie eetie tenduoce k prendre 
s«ttci des iSiœars^ d« ia«oABoiefifGe, de la reii^i<»n réfléchie 
•et raâfiOABée. Oa sait «le i^este qne fab^é de Saint-Pîerre 
n'a pas touiowc^ senq»nlensemesit obéi aux lois de son état : 
mais, s'il a eti le toi de vi^er <{«elqiie(fois les règles ecclé- 
siastiques, du moins il a eu le mérite de s'at&ancliir des 
préjugés de so& ordi^ en veeommandant paiHiessus tout la 
reUgkM) du cœur et ^u «entia»ent, noii la religion des pra- 
ti^^es extèrieui^es. « Si l«s Phâsisteas aTaieat en de Dieu 
une idée assez noble, assez élevée, ils auraient senti que les 
•cérémonies et les loagues prières ne ptmvaieat lui plaire 
q:U'autaat qu^^lles pouvaient avoir d'efâcadté poor leur 
faire acquérir l'kabitade k observer ia justice et la bienfai- 
saaoei. j^ 

D'un autre o4tâ, si notre auteur abuse du principe d'uti- 
lité, n'est-il pas vrai qu'avant lui on s'en passait trop dans 
ujoe éducation toute formaliste et de luxe? Les études posi- 
tives doivent avoir ieur place même dans l'enseignement 
secondaire^ et^ à vrai dire^ l'idéal c<»t6iste k choisir des 
ol^ets d'enseigfiemientqiii puissent a la fois forma* l'esprit 
et TiBstruire. 

U n'est pas mauvais n<m plus qne l'enfant s'iiabitue à 
réâéehir sur les coAséquenees de ses actes. Gomme l'élève 
de Rousseau, l'é^ve de V^lèbé de SaintrPiezre se demande 
déjà : « A quoi cela est-il bon? » Certes, il nous déplairait 
fort qu'il devint un petit utilitaire, comme le veut l'abbé, 
« liant étrolteme^at toutes ses actions à Tidée du paradis y> ; 
mais il n'est q«e raisonaable de lui inculquer de bonne 
heure le sens de la responsabilité. Pour cela, on ne saurait 
trop multiplier les piMiitioas et les récompenses scolaires, 
image des succès ou des échecs qui dans la vie attendent la 
bonne ou la mauvaise conduite '^. 


1. Œuvres, t. 1, p. 152. 

2. L'esprit de chimère se mêle toujours chez l'abbé au fiens pratique. 
Ainsi, des punitions et des récompenses qu'il institue , les un«8 seront 
à la discrétion des xégents, les autres dépendront d'un scrutin secret. 
Le suffrage universel , si l'on avait écouté le bon abbé, aurait été ins- 
tallé dans les collèges plus de cent ans avant d'être établi daçs la eo' 
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Un autre mérite de Tabbé de Saint-Pierre, c'est d'avoir- 
le goût du détail. C'est avec esprit qu'il prend la défense 
des minuties : « Si quelqu'un raillait les financiers de ramas- 
ser des sous, de petites pièces de cuivre, et s'ils ne ramas- 
saient effectivement que les sommes de cent francs et au- 
dessus, ils ne ramasseraient pas le quart des revenus dir 
roi... Dans l'éducation, il y a des minuties qui tiennent le- 
méme rang que tiennent dans les finances les deniers , les: 
sous, les livres, les pistoles; une pistole est une minutie, 
une somme de cent pistoles n'est plus une minutie; un sou- 
est une grande minutie, deux millions de sous ne sont plus- 
une minutie ' . » 

Malgré l'excès où il tombe sur 6e point, nous ne pou- 
vons non plus qu'approuver la préférence accordée par- 
l'abbé à l'éducation publique. Sans aller jusqu'à proclamer- 
avec lui qu'elle est la seule bonne, la seule possible, com-^ 
ment ne pas reconnaître qu'il y a du vrai dans les douze 
raisons qu'il donne, avec sa prolixité habituelle, pour en- 
faire valoir l'excellence! Remarquons-le, d'ailleurs, l'édu- 
cation , aux yeux de notre auteur, étant moins un système 
d'études qu'un apprentissage de la vie et une' école dii ca- 
ractère , la nécessité de la vie commune est pour lui chose 
démontrée. « Je cqnviens, disait-il, qu'avec un précepteur- 
habile, un enfant, dans l'éducation domestique, pourra faire 
plus de progrès du côté de l'esprit et de la mémoire. » Mais, 
si l'éducation domestique vaut autant et peut-être mieux que 
l'éducation publique pour l'acquisition des connaissances, 
elle lui est inférieure ou plutôt elle ne vaut rien pour le 
développement des vertus. Le collège, c'est déjà la vie; là 
seulement, au milieu de ses camarades , l'enfant peut exer- 
cer sa justice et sa bienfaisance naissantes : « Là, les carac- 
tères s'entre-corrigent et s'entre-polissent journellement et 
nécessairement les uns les autres dans leur commerce, à 
peu près comme des cailloux raboteux se polissent et s'ar- 


ciété. Sa tendance est toujours d'anticiper Fur l'âge et de confondre la 
vje de collège avec la vie sociale. Tout à Iheure, il faisait de ses éco- 
liers des héros de justice ou de charité, maintenant il les transforme 
en électeurs. 

1. Œuvre», 1. 1, p. 113. 
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rendissent dans la mer par leur flottement journalier et 
réciproque*. » 

Enfin louons l'abbé de Saint-Pierre d'avoir fait ressortir 
comme il l'a fait l'importance de l'éducation des filles.. « Ce 
sont les femmes qui font et défont les nations. Ce sont les 
femmes qui, plus que les maris, contribuent à la première 
éducation des enfants. Les scrupules qu'éprouvait Fénelon 
à l'endroit de la science, la crainte qu'il avait d'enseigner 
trop de chos<*s à la femme, tout cela ne se retrouve plus chez 
l'abbé de Saint-Pierre. En cinquante ans, de 1680 à 1730, la 
question de l'éducation des femmes a fait un grand pas, et 
Ton croirait déjà entendre Condorcet lorsqu'on lit le pas- 
sage suivant : « Il faut avoir pour but d'instruire les filles 
des éléments de toutes les sciences et de tous les arts qui 
peuvent entrer dans la conversation ordinaire, et même de 
plusieurs choses- qui regardent les diverses professions des 
hommes, histoire de leur pays, géographie, lois de police, 
principales lois civiles, afin qu'elles puissent entendre avec 
plaisir ce que leur diront les hommes, leur faire des ques- 
tions à propos, et entretenir plus facilement conversation 
avec leurs maris des événements journaliers de leurs em- 
plois. » 

Entrons dans les détails du système : quelques-uns sont à 
retenir; d'autres ne témoignent que de bonnes intentions 
gâtées par l'esprit d'utopie. 

Pour les filles, comme pour les garçons, l'éducation mo- 
rale reste le but essentiel, et les moyens sont à peu près les 
mêmes. Le premier consistera à conter aux jeunes filles des 
histoires vertueuses : elles apprendront à imiter les actes 
de justice et de bienfaisance qu'on leur fera connaître. 
« C'est un grand avantage pour l'éducation que l'auteur de 
la nature ait donné à tous les enfants un grand plaisir à 
entendre des histoires 2.., Qu'on utilise cet instinct et que 
chaque jour, pendant une demi-heure, on raconte une his- 
toire chrétienne. Qu'on mêle à ces récits beaucoup de cir- 

1. CEutrety t. I, p. 78. Notons encore quelques réformes utiles intro- 
duites par Tabbé de Saint-Pierre : Tobligation de tout enseigner en 
langue vulgaire; Thabitude de mieux écrire, de mieux composer en 
français; Tusage d*un costume uniforme. 

2. i^w?.,t. II, p. 111. 

il % 
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f <»nstances sonsiëles, pai^e ^oe les «nlSaats Teitlefit b6a«eo4ip 
de peintures des choses qu'ils aperçoivent par les sedus; «e 
s®»t ces c]»«ses seasâb^es qui leur foni retenir les cbetses 
spirituelles K »La j*ea»e allé A'aura pas sealenkent à écoiOiter 
attentivement <les récits qui lui seront faits : elle devina tes 
répéter; si elle le fait avec succès, cm lui donnera une ima#e 
pour récampeitse. Mais où trouver des récits ble» faits? 
C-est dans l'histoiire sainte et dans les vies «des fecniiies illus- 
tres q«"il cô4ivie»dpa d'en chercher le siget. L'ab^bé recom- 
mande aussi les romans on vers, tels «que GrizéUdis^ de 
I^errault. 

A ri^Ditaftion^eoe qui s -était fait à Saint-€yr^ cm pourra 
faire jouer aux petites ôUes de quatorze à quiaae suEàs des 
Sôènes historiques en p^rose au en v<ei«. Les beaux ^sen^i- 
ments qu'elles s'exeroeroift à exprimca* se g!ravieiX)jit daus 
leui^s âmes. Il ne ser^ ^as défendu 4e leur faire débiter «quel- 
ques scènes iCAtkaUC'OXk à'Esther. 

4Ju autre joq^en de nioraiisatioii , même ponir les plus 
petites ^ries, jpe sera de leur faire readire des Jugements sui> 
les fautes commises $var leurs camarades. Les jutnitions 
consisteront à se tenir debout ou à se mettre à^noux dans 
la classe un temps plus ou moins long. 

De même que les jeunes ilUes se constitueront en tribu- 
naux pour punir, de même elles formeront des Jurys d'hon- 
neur pour récompenser. Tous les mois le suffrage oiniversel 
de kl classe désignera Ja camarade la jdus patiente, « celle 
qui aura le plus souffert sans se jplaindre, »tet une marque 
honoriâque lui sera oiccerdée pour ioute la durée du mois 
courant. ^Une médaiUe d^or sera attachée sur -son habit. Il 
y4kara aussi des élections jnensnelles pour l'élève la plus 
itfteiligeute, et sa récompense joansistera en uitô ^médaille 
d'argent. 

L^abbé de SaintnPierre sait le prix du travail des mains 
dans l'éducation des filles. « J'apprx)u\ïe fort qu'à la place 
du latin on leur enseigne à filer, broder, coudr^ faire de la 
tapisserie. » La musique n'est pas oubliée: on les y mettra 

1. Xabbé reconnaissait l'infériorité de ses propres ouvrages à ce 
point de vue. « Je trouve moi-même mes écrite trop abstraite et trop 
dénués d'exemples sensibles. . C'est un cfiEet de ma paresse. » (^Œui'vcê^ 
t I, p. C7.) 
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vers dix oa douze aas. Mais ce qu'il faut préférer à tout , 
•^^est le.g;oûl de la lecture. A neuf ou dix ans, la petite alla 
étudiera l'histoire dfrsoa pays, Thistoire des pays voisias. 
La géographie, .l'étude des lots civiles, un peu d'astronomie, 
« un peu de connaissance de la machine animale », telles 
seront les autres parties de l'instruction fénùaine. Le der- 
nier point est.surtout à noter, quoique l'auteur n^iadique 
pas la rai son la plus décisive qui exigie que la jeune fille 
.apprenne l'anatomie et la physiologie élémentaires. C'est 
pour qu'elle admire la puissance et la sagesse de l'Être créa- 
teur, que l'abbé de»S8aint-Pierre conseille ces études; nous 
.les proposons de notre temps aux femmes, parce que, desti- 
nées à être mères et nourrices , il faut qu'elles connaissent 
le corps humain; il faut 'gue le petit être physique à qui 

• elles donneront le jour ne soit pas tout à fait un inconnu 
pour elles. La physique leur sera utile, elle aussi, « aûn de 
les éloigner de la superstition, qui cause tant de maux. >% 

L'abbé de Saint^Pierre avait la manie de la réglementa- 
tion. Ses rêves ressemblent à des actes administratifs. 11 
■ agence ses plans -les plus chimériques, comme s'ils devaient 

• être mis à exécution dès le lendemain. Dans les collèges de 
filles, il y aura treize classes : l'élève entrera au couvent 
vers cinq ana^ eiAe quittera pour se marier à dix-huit ans. 
Le bon abbé, qui est plein de précaution ^ veut même que 
lajeune allé soit promise et fiancée avant sa sortie du col- 

.lége. La même maîtresse accompagnera ses élèves pendant 
les treize années d'études. Il y aura, deux maîtresses par 

• classe, une pour le matin, une pour le soir, et en outre une 
maîtresse de supplément^ qui permettra à ses collègues de 
prendre quelques vacances. Les vacances ne sont bonnes 
que pour les professeurs; il n'y en aura pas pour les 
élèves. Le chiffre des écoliers ne doit pas dépasser quinze 
ou seize pour chaque classe S ce qui donnera environ deux 
cents pensionnaires à chaque maison. La supérieure sera 

- choisie au scrutin parmi les membres de la communauté ; 
' elle ne^£era élue que pour trois ans!^. 

1. L*abbé de Salut- Pierre, je ne sais pourquoi, avait d'autres prin- 

• Q\\iQ% pour les gairçons : pour eux, il adioettait des classes de soixante 
ôlèyea. Ëa reranehe, il demandait que les cbaial^rées, les salles d'étude 
ne fussent paa de plufi de six ou huit. 

2. C'est à des religieuses que l'abbé de Saint- Pienxî confie l'cilucatiou 
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L'économie est une des vertus les plus essentielles à la 
femme, puisque la femme sera appelée à gouverner la mai- 
son. Pour préparer les jeunes flUes à l'accomplissement de 
ces devoirs, il sera bon que, dès l'âge de treize ans, « elles 
apprennent à tenir des registres , à rendre et à se faire 
rendre des comptes exacts, à connaître les fraudes des maiv 
chands, le prix ordinaire des denrées. » On les exercera 
aussi à faire des réprimandes et à adresser des louanges^ 
publiques; car« il faut que lés mères de famille redressent 
de temps en temps les enfants et les domestiques, comme 
les horlogers remontent les horloges, quand on veut qu'elles 
marchent bien. » 

L'idéal de la femme pour l'abbé de Saint- Pierre, c'est 
donc la bonne ménagère, l'épouse attentive aux soins do- 
mestiques. On est tout surpris de rencontrer chez un abbé 
une préoccupation aussi marquée des vertus matrimoniales. 
D'habitude, ce sont seulement les maris, quand ils ont eu à 
souffrir de leurs femmes, qui reprennent leurs défauts avec 
cette vivacité. Quoiqu'il attache un grand prix aux ma- 
nières polies et aimables, quoiqu'il voie dans le désir de 
plaire un des principes du bonheur conjugal, il a horreur- 
des coquettes, qu'il appelle « des pestiférées ». L'abbé de 
Saint-Pierre n'était pas l'homme de son siècle. Il veut que 
l'on s'habille et que Ton se coiffe modestement; il se plaint 
des femmes qui jouent aux cartes, « cette grande plaie de 
notre royaume ». 

Les seuls reproches graves que méritele Projet pour per- 
feclionner l'éducation des filles, c'est d'abord que les fem- 
mes y sont soumises à la même discipline que les hommes - 
et, comme eux, enfermées dans des internats, et des inter- 
nats sans vacances; c'est aussi que, dans la direction de 
l'âme, Tauteur fait presque exclusivement appel à l'idée de- 
là vie future. Ce ne sont pas des motifs humains, ce n'est- 
pas l'intérêt ou le sentiment, ce n'est pas l'idée désintéres- 
sée du devoir, qui peuvent suffire à régler l'éducation : ce 
sont « des motifs surnaturels, divins et éternels, tels que 

des femmes. La maison de Saint-Cyr est son grand modèle. Les ursu- 
lines sont la communauté qu'il préfère. Il ne se cache pas pour répéter - 
que les seuls couvents qu'il comprenne sont ceux où Ton soigne les ma- 
lades et où Ton instruit la jeunesse. 


COLLEGES DE FI1LE8. 21 

le désir da paradis oa la crainte de Tenfer, qui seuls cons- 
tituent le ressort de la morale. On ne saurait trop inspirer 
aux filles l'esprit de la religion,' qui consiste dans une grande 
crainte de déplaire à Dieu et d'être jeté au feu éternel, et 
dans un grand désir de lui plaire et d'en obtenir l'entrée 
du paradis». » C'est mépriser étrangement la nature hu- 
maine que la croire incapable d'un acte de justice ou de 
bienfaisance inspiré par le cœur ou voulu par la conscience, 
en dehors de toute préoccupation d'intérêt mondain ou cé- 
leste. 

Mais cos défauts ne nous font pas oublier que l'abbé de 
Saint-Pierre est le premier qui ait demandé pour les femmes 
des établissements nationaux, des collèges d'enseignement 
secondaire. Sans doute, c'est une grande hérésie pédago- 
gique d'avoir songé à enlever la jeune fille à sa famille 
pour la cloîtrer dans un internat; mais, à part cette 
erreur, notre réformateur n'est-il pas dans le vrai quand 
il supplie l'État d'organis^er des cours publics pour celles 
qui seront dans la société « la moitié des familles ]»? 


III 


C'est encore l'esprit utilitaire, corrigé par de hautes in- 
tentions morales , qui domine dans le célèbre ouvrage de 
Locke , Quelques pensées sur l'éducation ^, Bien qu^il n'en- 
tre pas dans notre plan de faire connaître les travaux 

1. Œuvres^ t. I, p. 146. 

2. S(yme Thimghts concerntng Education, L'ouvrage de I^ocke parut 
en 1G93. Il fut pi*c8que aus8itôt traduit en français. En 1C95 ]>arut la 
traduction de Coste, sous ce titre : de V Éducation den enfants. Elle fut 
réimprimée plusieurs fois : tmduction très-infidèle, d'ailleurs, et dont 
Tauteur ne dissimule pas qu'il a apporté au texte anglais des a. adou- 
cissements » et des changements. L'importance du livre de Locke ne 
saurait faire de doute pour personne. A défaut d'autre pre.uvc, elle 
serait déjà attestée par le gitind nombre des éditions qui en ont été 
faites. Cette année même, l'ouvrage a été réimprimé deux fois en An- 
gleterre : Son^e Thovghts, etc., nrith intrmlvction and notettyhjihG Bev. 
R., H. Quick. Cambridge, 1880; Saute Thtrughts, etc. by thc Rcv. Evan 
Daniel. London, 1880. 
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pétlagojçiqiies de rAn<?lGterre, nous ne pouTons passer sous> 
silence un livre où Rousseau a souvent puisé la première 
inspiration de ses vues personnelles» /C'est de TAngleterro 
qu'est venu le premier germe de V Emile'; c'est en Allema- 
g:i\e que VÉmile a porté tous ses ftniits- bons ou mauvais. 
Avec le dix-huitième siècle commence vraiment pour la 
pensée moderne une ère de rapports initernationaux, d'imi- 
tation réciproque, d'action et de réactiva* de peuple à peu- 
ple. Il sera désormais impossible de connaître à fond une- 
littérature sans la rapprocher de celles des^ nations- voisines. 

Montrons d'abord que Locke appartient à cette école pé- 
dagogique qui se préoccupe moins de lia culiture désinté- 
ressée de Tesprit, que de Tâcquisition de» connaissances 
utiles. Il suffira pour cela d'esquisser le tabfeaw des études- 
qu'il propose h son gentleman. 

Une fois que l'enfant sait lire *,- écrire et desBiner( Locice' 

1. Hclvétius, dans son livre snr Téâncation, de V Nomme ^ etc., se 
donne aussi pour un disciple de Locke. Voyez particulièrement lécha- 
piti*e intitule : V Anàlogu' de vw» opinions acec eclleH itc Ijoclte. (Tome IL 
p. nCô.) 

2. Pour apprendre à lire, Locke, qui est en tout partisan des métlio- 
des ahréviativcs et amusantes, propose l'emploi d'un dé à vingt-quatre 
ou vingt -cinq facettes. Sur cliaqne facette est gi%ivée une lettre de l'al- 
phabet. L'enfant remue le dé et nomme la lettre inscrite sur la face 
qui appai*aît. Ce n'est pas de notre temps senlement qu'ion a imaginé 
pour l'ai-t de la lecture des procédés amusants. Roiilhi pro|>osait de son 
côté de montrer les Icttiiis aux enfants sur des cartes séparées, afin qn'ils 
puissent le^ manier et les assembler sur une table. II indiqiie- encore un 
mo3^en analogue à celui que recommandait Locke : « II 7 a des maî- 
tres qui se servent de deux boules de bois ou d'ivoire ;rnnc, à cinq 
facettes, |îour les voyelles ; l'autre, pour les consonnes, de dîx-îiïiît la- 
cettes. )) Mais le pyHttme le plus à la mode au dix-liuitîùnie rfticle étaîl 
ce qu'on appelait le Intrcan fypofjrajthiqve ; « c'est M. Du Mas, de 
Montpellier, qui en est l'auteur », dit Rollin. Ce bureau, comme son 
nom l'indique, était une table d'imprimeur avec un certain nombi*c de 
petites loges : dans cbacun de ces casiers se trouvaient les différente» 
lettres ou diphthongues écrites sur autant de cartes. Une étiquette indi- 
quait la nature des lettres contenues dans chaque casier. L'enfant pre- 
nait peu à peu l'habitude d'y puiser les lettres dont il avait besoin 
pour exprimer les mots qu'on lui proposait. Rollin fait remarquer avec 
raison qu'un des avantages de ce système était de donner à l'enfant, 
toujours si remuant, une occasion de mouvoir ses membres tout en ap- 
pliquant son esprit. 
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fart du dessm camme nn appendice do récriture )^ et qu'il 
parle aTee fgtertité sa ïftngne maternelle , il doit apprendre 
une langne étrangère ( Locke reeommamle le français ) , et 
l'apprendre par Fnsd^e, en eompagrnie d^q»e4(în%m qui ne 
lui parle qne cette langue, sans songer à s'e«ibarrasser des 
règles de la ^grammaire. La grammaire n'est bonne qne 
-pour les critiques et pour les sarants, po«r ceux qui veu- 
lent faire de la langne une étude approfondie. l*our les 
autres, l'usage courant suffit. Le latin, qui succédera à Ifa 
tangue vivante, swa étudié de la même manière, à la, Mon- 
taigne. Locke ne maintient dans le programme tlos étudfes 
que le latin : il supprime absolument le grec. Et, ce qui est 
plus grave, il considère Fétnde du latin, non comme un 
exercice essentiel de gymnastique intellectuelle, mais exclu- 
sivement comme Tapprentissage d'une langue qui peut 
rendre dans la vie des services positifs à une certaine classe 
d'hommes^ Quant aux enfants qui se destinent h des pro- 
fessions oQ le latin n*est d'aucun usage, il est ridicule et 
absurde de le leur enseigner. Il vaut mieux leur apprendre 
à bien écrii^B^ une lettre dans leur langue maternelle, et à 
faire exactement un compte, connaissances indispensables 
- à toute profession. 

Tout le monde n^est pas assez riche pour avoir un gou- 
verneur qui parle le latin. Ceux auxquels cette méthode est 
interdite par la médiocrité de leur fortune emploieront les 
procédés qui s'en rapprochent le plus. Ici , Locke expose 
presque textuellement les méthodes d'Ascham, le professeur 
de latin de la reine Elisabeth ^ Prenez, dit- il, quelque livre 
facile et agréable, par exempleles Fables d'Ésope traduites 
en latin. Faites écrire à l'élève une ligne de latin, et au- 
dessous les mots anglais correspondants : que l'élève lise 
et relise ses deux lignes chaque jour, jusqu'à ce qu'il en- 
tende parfaitement les mots qui les composent. Appliquez 
le même procédé d'explication à une autre fable, et conti- 
nuez toujours ainsi, sans qu'il soit nécessaire d'enseigner à 
votre élève, en fait de grammaire, autre chose que les con- 
jugaisons des verbes, et les déclinaisons des noms et des 
pronoms 2. 

1. Voyez le tome I*-' de cet ouvmgc, p. 119. Signalons anssî lurce- 
âemblance de la méthode de Locke et de celle de Domargnie. 

2. K 'est-ce pas un sophisme de dire , comme fait Locke : « On ne 
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Enseigné comme une langue vivante et par les procédés 
les plus abréviatifs, le latin n'est plus le ressort essentiel 
des études et du développement intellectuel. Il n'exerce 
pas d'autre faculté que la mémoire, puisqu'on ne doit l'ap- 
prendre que par routine. Aussi les mères elles-mêmes^ 
d'après Locke, peuvent savoir assez de latin pour l'ensei- 
gner à leurs enfants. Les versions seules sont nécessaires. 
Quant aux discours et aux vers latins, Locke les crible de 
ses épigrammes < . 

C'est la langue maternelle surtout que Locke prétend 
substituer aux langues mortes, toijgours pour cette raison 
utilitaire qu'on a grand besoin de l'une et qu'on se sert à 
peine des autres. Rien de plus juste, d'ailleurs, que les 
réflexions qui lui sont inspirées par le mépris où ses con- 
temporains tenaient encore la langue anglaise, et ce qu'il 
dit de l'Angleterre s'applique avec la même vérité à la 
France de cette époque. « 11 y a lieu de s'étonner qu'en An- 
gleterre on force les jeunes gens à apprendre la grammaire 
des langues mortes, et qu'on ne leur parle jamais de la 
grammaire de leur langue nationale. Tant s'en faut qu'ils 
en apprennent les règles, qu'ils ne savent pas même qu'il y 
ait une grammaire anglaise. On ne leur dit jamais que leur 
langue mérite qu'ils s'appliquent à la cultiver, bien qu'elle 
leur soit nécessaire tous les jours... Cependant on leur fait 
employer bien du temps à étudier la grammaire de cer- 
taines langues dont apparemment ils n'auront jamais occa- 
sion de se servir ni pour parler ni pour écrire... Un Chi- 
nois qui serait informé de cette méthode s'imaginerait, sans 
doute, que tous nos jeunes gentilshommes sont destinés à 
être professeurs de langues mortes, et non à ménager de§ 
affaires publiques et privées dans leur propre langue. » 

parle parfaitemeDt bien une langue qu'après avoir oublié les règles de 
la grammaire ?» De ce qu'on parvient par l'habitude à appliquer sans 
en avoir conscience les règles grammaticales, cela ne prouve pas qu'il 
ait été inutile de les apprendre. 

1. Locke se plaint surtout qu'on exerce les enfants à traiter en latin 
des sujets qui dépassent tout à fait leur expérience. « C'est une aussi 
grande folie de les obliger à en parler que de contraindre un aveugle 
à raisonner des couleurs. » — « L'élève trouvera bien plus d'avantage 
à lire les bons poètes latins qu'à faire de méchants vers dans une lan- 
gue qui ne lui est pas naturelle. » 
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N'est>-il pas vrai que les principes utilitaires qui guident ici 
le philosophe anglais sont précisément ceux qui dirigeront 
l'éducation d'Emile, au moins pendant la période de sa jeu- 
nesse, à laquelle président l'intérêt et la devise Cui bono ? 

Les études positives qui conviennent à l'homme bien élevé 
sont la géographie, l'arithmétique, l'astronomie, la géo- 
métrie, la chronologie, l'histoire, la morale, le droit. Locke 
les énumère dans cet ordre qui semble dépourvu de toute 
méthode. Il ne veut ni de la rhétorique ni de la logique. 
Celle-ci, du reste, n'est encore à ses yeux que l'art du syl- 
logisme. Quant à la rhétorique, le mieux est de l'apprendre 
par des exemples en lisant les discours de Cicéron. La mé- 
taphysique doit précéder la physique, parce qu'il est à 
craindre que l'esprit ne s'habitue au matérialisme s'il étu- 
die la nature sensible avant de faire connaissance avec 
les réalités immatérielles. Cette théorie irrite Rousseau : 
« Locke, dit-il, veut que l'on commence par l'étude des 
esprits... Cette méthode est celle de la superstition, des 
préjugés, de l'erreur. » Et, sans justifier son affirmation, 
qui étonne, Rousseau ajoute : « L'ordre suivi par Locke ne 
sert qu'à établir le matérialisme *. » C'est dans la révélation 
chrétienne, d'ailleurs, qu'il faut chercher les principes de 
la métaphysique. Locke , malgré sa réputation , est le plus 
pieux et le plus dévot des hommes , et sa foi n'est pas sans 
quelque naïveté. Il en est encore à croire, lui qui cepen- 
dant recommande la lecture de Newton, que la pesanteur 
est inexplicable autrement que par une volonté particulière 
de Dieu. On ne s'étonnera pas après cela qu'il ajoute :.« La 
physique ne sera jamais assez claire pour mériter le nom 
de science. » 

Il est à remarquer que Locke , se mettant en contradic- 
tion avec les conséquences logiques qu'on s'attendrait tout 
d'abord à voir sortir de son sensualisme, compte beaucoup 
sur la nature et peu sur l'exercice. Dans le système de la 
table rase, c'est le contraire qui semblerait nécessaire : si, 
en effet, les facultés ne sont pas innées, ou bien elles s'ac- 
quièrent, ou bien elles n'existent pas. Locke échappe à ce 
dilemme qu'il n'a pas l'air de soupçonner, et déclare, par 
exemple, que « la force de la mémoire vient d'une heureuse 

1. Éniile,liY,lV. 
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constitntion , non d'rrne habitude acquise et perfectionnée 
par Texercice ». Aussi condamne-t-îl l'usage des leçons 
apprises par cœur, surtout en latin. Ajoutons que la con- 
tradiction qui vient d'être signalée est peut-être plus appa- 
rente que réelle. Les sensualistes absolus^ en effet, n'ad- 
mettent pas plus de facultés acquises que de facultés innées. 
Pour eux, la mémoire considérée comme une puissance indé- 
pendante, comme une aptitude plus ou moins heureuse à 
acquérir de nottrelles connaissances, la mémoire n'est qn^un 
mot : elle n'est rien en dehors des souvenirs particuliers 
qui se gravent successivement dans l'esprit. On se rappelle 
ce qu'on a appris par cœur, mais on n'acquiert point" par 
là plus de facilité à apprendre autre chose. C^est bien ce 
que pensait Locke : « En apprenant des pages de latin, on 
ne rend pas la mémoire plus apte à retenir quelque autre 
chose, qu'on ne peut, en gravant une sentence sur une pla- 
que de métal, rendre ce métal plus capable de conserver 
d*autres caractères. » Locke parle ici comme Hume, comme 
tous ceux qui voient dans l'esprit, non un ensemble de for- 
ces qui se développent, mais une collection de phénomènes- 
qui se succèdent. 

Nous retrouverons, en étudiant VÈmiîe^ quelques-unes^ , 
des idées de Locke, « de ses préceptes mâles et sensés » sur 
l'éducation physique. C'est Locke qui a posé ce principe : 
« Laissons à la nature le soin de façonner le corps comme 
elle le trouve à propos. » Par suite, pas de vêtements- 
étroits; la vie en plein air, au soleil; des enfants élevés 
comme des paysans, aguerris au chaud et au ft»oid, jouant 
tête nue, pieds nus, ou du moins, ce qui revient au même, 
avec « des souliers si minces que, lorsqu'ils mettront les- 
pieds dans l'eau, elle passe à travers ». Les mœurs de l'An- 
gleterre se reflètent dans ce plan d'éducation virile, sobre^ 
quelquefois rude à l'excès. Dans l'alimentation, Locke inter- 
dit le sucre, le vin, les épices, la viande, juàqu'à trois ou 
quatre ans. Quant aux fruits, que les enfants aiment sou- 
vent d'un goût désordonné, — ce qui ne doit pas surprendre, 
dit-il, « puisque nos premiers parents risquèrent le paradis 
pour un fi'uit », — il fait un choix singulier : il autorise les 
fraises, les groseilles, les pommes et les poires, mais il in- 
terdit les pêches, les prunes, les melons, les raisins. Avant 
dé condamner Locke, rappelons-nous qu'il écrit pour des 
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Anglais, que quelques-uns des fruits qu'il interdit sont des 
fWiits exotiques, et qu'il faut, en pareille matière, tenir 
compte du climat et des productions propres à chaque pays. 

Loô^ke n'estime guère l'éducation publique, et, comme 
Ronsseau, c'est à un gouverneur qu'il confie son gentil- 
homme. Du moins ce gouverneur n'aura pas pour mission 
d'isoler, de séquestrer son élève. Locke se défie de la so- 
ciété, mais il ne veut pas rompre avec elle. Loin de là, « le 
seul moyen de se défendre du monde, c'est, dit-il, de le 
connaître parfaitement. » 

Un des points sur lesquels Locke a insisté avec le plus de 
finesse et d'originalité, c'est l'article des punitions et des 
récompenses. Plus hardi que Rollin, il condamne l'usage du 
fouet •, sauf pour les fautes d'obstination et de désobéis- 
sance volontaire (oèstinacjf or 7*ebeîlion) : même dans ce 
cas, c'est par l'intermédiaire d'un domestique que la puni- 
tion sera infligée. Locke obéit ici aux principes de dignité 
c|tii inspiraient aux jésuite, pourtant grands amis du fouet, 
tde ne pas le manier eux-mêmes. Ce qui est plus intéres- 
sant, c'est l'analyse psychologique sur laquelle se fonde le 
philosophe anglais pour discréiliter les punitions violentes. 
La colère, les menaces du maître, ftiit-il observer, ont pour 
résultat de troubler l'enftint, de le rendi'e incapable d'atten- 
tion, de le faire sortir de cet état doux et calme sans lequel 
rintclligence la plus vive ne saurait profiter des instruc- 
tions les mieux données. « Il est aussi difficile de fixer des 
idées nettes dans une âme agitée par la firayeur que de bien 
écrire sur un papier qui tremble. » L'auteur de VEssai sur 
Venîendeynent humain ne veut pas plus des récompenses 
sensibles que des punitions matérielles. Cest aux senti- 
ments les plus élevés qu'il fait appel pour obtenir l'obéis- 
sance. II compte sur Pamour-propre de l'enfant; il veut 
qu'on lui apprenne à aimer l'honneur et la véritable 
louange ; il espère lui communiquer de bonne heure l'amour 
de la réputation. A ce principe dont il exagère la portée 
Locke joint un autre principe qui lui est commun avec 
Rousseau : c'est de mettre l'enfant dans la dépendance des 
choses, en lui présentant les peines et les récompenses 

1. c L'usflge du fouet est une discipline ecrvile qui rend le caractère 
servilc. » (Locke, Some Tîiovghts,, etc., p. 47.) 
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« comme les conséquences d'un ordre nécessaire et cons- 
tant ». Mais surtout son but est de préparer le plus tôt 
possible Tenfant à se gouverner lui-même. Ce n'est pas. seu- 
lement en politique que les Anglais aiment et recommandent 
le sélf-govemment : dans l'éducation aussi , il faut habi- 
tuer rélève à l'usage de la liberté, et, pour cela, remplacer 
peu à peu le commandement par les conseils et même par 
la discussion. Locke, qui vraiment semble n'avoir composé 
un traité pratique de pédagogie que pour contredire ses 
théories sensualistes, Locke veut que l'on raisonne avec les 
enfants : « Car, dit-il, ils sont capables d'entendre raison 
dès qu'ils entendent leur langue maternelle. » 

Une étude plus approfondie nous révélerait d'autres rap- 
ports encore entre Rousseau et celui qu'il appelait « le sage 
Locke ». Mais nous nous garderons de conclure que l'au- 
teur de V Emile j même sur les points où le rapprochement 
est manifeste, ne soit qu'un copiste et qu'un plagiaire de 
Locke. Bien souvent les deux écrivains ne sont d'accord 
que parce qu'ils s'inspirent l'un et l'antre de Montaigne. 
Ailleurs ils se rencontrent involontairement comme deux 
grands esprits également attentifs aux mêmes questions. 
La seule idée que Rousseau semble avoir directement em- 
pruntée à Locke, c'est le conseil donné aux jeunes gens 
riches d'apprendre un métier manuel. Et même , sur ce 
point, comme nous le verrons plus loin, les raisons qui dic- 
tent le même avis aux deux philosophes ne sont pas les 
mêmes. Il n'est pas question d'ailleurs de comparer l'es- 
quisse de Locke avec le chef-d'œuvre de Rousseau. Locke 
n'a pas les vues de génie, les conceptions profondes de 
notre compatriote. Seulement il lui est quelquefois supé- 
rieur par le bon sens : par exemple, quand il déclare à la 
Un de son livre que « sa méthode ne peut convenir à tout 
le monde, et qu'il faut tenir compte dans l'éducation de la 
condition des enfants ». 


IV 

L'esprit d'innovation s'était fait jour avec quelque éclat 
dans les travaux d'un autre philosophe étranger, Crousaz, 
élève de Descartes et de Locke, dont les œuvres ne passé- 
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T*ent pas inaperçues en France * . I/abbé Pluche le comptait^ 

dè^ 1732, avec Lancelot, Fleury et quelques autres, « parmi 

c^ux qui ont le mieux raisonné sur l'instruction ^ ». Crousaz 

se plaint lui aussi des vieilles méthodes qui font « de la' 

connaissance du latin et du grec le capital de Tédubation '. » 

Il déplore <\ le temps qu'on fait passer à la jeunesse presque 

uniquement dans l'étude de la langue latine. » Comme Du- 

màrsais, il recommande « les voies abrégées. » Comme 

Tabbé de Saint-Pierre, qu'il appelle « un grand homme »» 

il croit « qu'on pourrait utilenient foriner la jeunesse aux 

bonnes mœurs, en même temps qu'on l'instruit dans la 

langue latine. » Son zèle religieux, son ardeur moralisante 

ne Tempêche pas de croire à l'utilité de l'enseignement' 

scientifique. Enfin et surtout il est de son temps par son 

adhésion aux idées de réforme et de progrès : « On dirait 

qu'une fatalité empêche presque toujours l'esprit humain 

d'arriver au simple qu'après s'être épuisé dans le composé 

par des essais de toute sorte *. » 

Ce qui distingue la première moitié du dix-huitième siè- 
cle, malgré quelques essais de construction et d'organisa- 
tion, c'est qu'avajit toujb on y critique, on y décrie les ins- 
titutions réelles. Le dix -septième siècle eh général, en 

1 . Voyez les divers ouvrages pédagogiques de Crousaz : de VEdnca' 
tïon des enfants; 2 vol. La Haye, 1722; Pensées libres sur les instruc^ 
timès 2?ubliques du bas collège, Amsterdam, 1737, etc. 

2. Rousseau l'avait lu, mais il le traite assez mal : « Le pédant de 
Crousaz », dit-il. (Œuvres covtpUtes, édit. de 1834, t. III, p. 160.) 

3. Crousaz, Divers ouvra geSj 1737, t. II, p. 20. 

4. Signalons en passant le programme d'enseignement supérieur que 
Crousaz a tracé dans un de ses ouvrages : des Instructions publiques 
dans les auditoires. Amsterdam, 1737. Il y est question tour à tour de 
la théologie, de la médecine, du droit, de l'histoire, de la morale, des 
antiquités, de l'éloquence, etc. La. partie la plus curieuse est celle qui 
traite de la discipline des étudiants. Voici quelques-uns des articles de 
l'essai de règlement proposé par Crousaz : « VIII. Je ne vois aucune 
nécessité que les étudiants mangent dans les cabarets... » — « XXII. Les 
bourgeois d'une ville académique tirent un parti considérable de leurs 
maisons par les étudiants qui y logent. On aurait donc un moyen sûr 
et aisé de prévenir les désordres des étudiants, si le bourgeois qui les 
loge était chargé de prévenir le recteur de ce qui se serait passé chez 
lui... x> On retrouverait des prescriptions analogues dans les règlements 
tout récents de la nouvelle faculté libre d'Angers. 


30 LES PRKCUUSEUaS DE ftOUSSEAU. 

pédagogie comme pour tout le reste, eiè^t uoe époq^ue de 
satisfaits ; le dix-huitième, une époque de mécoatents. Par 
des attaquée répétées contre les pratiques reçues, un grand 
nombre d'éi^ivains obscurs traTaillaient à 1a réforme péda- 
gogique et, par leurs observations critiques, plus eneore 
que par leurs vues positives, i»*éparaieat l'avènement de 
Rousseau. 

. Cet esprit général de mécontentement gagnait jusqu'aux 
esprits les plus modérés et les plus froids. Citons, par ex^em- 
ple, restimable ab}>é Plache, Tauteur de ce Spectacle de la 
^hature qui eut en son temps une véritable vogue et un si 
grand nombre d'éditions, et que Rousseau faisait lire à sas 
élèves, lorsqu'il était précepteur chez M. de Mably ^ L'abbé 
Pluche était le protégé de Rollin, qu'il se complaît à appe- 
ler « l'abbé Rolliu ». Des considérations un peu longues et 
un peu monotones que lui suggère l'éducation on voit se 
dégager cette idée, que les études classiques sont mal con- 
duites, qu'on y obéit à des méthodes lentes et surannées. 
11 demande qu'on abrège l'étude des langues, « qu'on s'y 
prenne d« manière à s'en assurer promptement l'acquisi- 
tion. » Il rèpi*ouve l'usage perpétuel du latin ; « L'expé- 
rience de la pitoyable latinité qui règne dans les eollég<es 
d'Allemagne, de Flandre, de Hollande, et partout où l'on 
est dans la pratique de toujours parler latin, suffit pour 
nous faire renoncer à cette coutume qui empêche un jeune 
homme de bien parler sa propre langue. » Le temps gagné 
sur le latin sera employé à apprendre les langues vivantes. 
L'abbé Pluche abandonne Tespagnol : « La littérature es- 
pagnole ne s'est signalée, dit-il, que par des livres de dé- 
votion, » et ces livres ne suffisaient pas aux abbés du dix- 
huitième siècle. Mais, le premier peut-être de nos pédagogues 
français, il recommande la langue anglaise, obéissant ainsi 
au mouvement qui, à l'imitation des littératures du Midi, 
commençait à substituer celle des littératures du Nord. 
Entrant dans le détail des méthodes, Tabbé Pluche se plaint 
de l'abus des thèmes et des compositions latines. « Exiger 
d'un débutant qu'il écrive en latin, c'est assigner un paie- 
ment sur une caisse qu'on sait être vide. » Aussi n'admet-il 

L Abbé Pluche, Spectacle de la imtMtv, Paris, 1732, vol. VI, entre- 
tiens III, IV et V, sur rÉdvcatwu, 
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que les tlèèmes£aits de soavemr, après la LeaUire d'im texte 
latin. Mais il Be réussit guère k mettra de la précislou 
dans ses idées; il s'entend moins k organiser de nouveaux 
procédés qu'à critiquer ceux des autres, celui de Dumar- 
sais, pax exemple, auquel s'^pliquent évidemment ce» 
parofes : « Laissons là toutes les merveilleuses méthodes, 
Les secrets nouveaux, les moyens commodes.*. » 

^Malgré ses bannes intentions^ Tabbé Plucbe reste bien 
enfoncé dans les préjugés ou les idées faussesu S'il recom- 
mande riiistoire naturelle, c'est surtout^ qui le croiji*ait? 
pour compléter le vocabulaire de l'élève : « Les orateurs, 
les philosoplies^ les historiens, ne suXâsent pae p<Nir ap- 
prendre la langue. 11 n'y a guère que Thistoire naturaile 
qui puisse en être le supplément par l'extrême variété de 
ses matières. » Le rêve de l'abbé Pluche est de mettre de 
ragrémâut dans les matières les plus arides. Son élève ive 
sora plus Fhonnête homme du dix-septième siècle : c'est, 
comme il le dit, « l'agréable homme ». Sur un point seule- 
ment fabbé Plttdie a pu être directeimout utile à Rousseau, 
en insistant sur l'éducaiian du premier âge et sur les .exier- 
cices de l'enfSance, en complétant jpar là l'œuvre de RoUin,' 
qui, comme il le tsdi remarquer avec raison, a écrit plutôt 
« po*ir la perfection que po^ur le <lébut des études ». ' 

Daais sa Lettre critique sur H'édiîcati&iiy Ijh Gombamine 
prii^rait aussi les voies k Rousseau , en oi'itiquant verte- 
meat leducation .ancienne. « Tous les hommes, disait-il, 
sont anoutonniers »., et voilà pourquoi ils acceptent doci- 
lement la routine. Mais La Condamine ne veut pas res* 
sembler à tous les honunes, et, après avoir loué le systèane 
de Tabbé de Saint-Pierre, « qu'on a nommé le rèv-e d'un 
haninie de biem >x, il proy[>ase son propre système;, qui n'est 
qu'une utopie. U voudrait que l'on fondât une ville où Ton 
ne parlerait que latin ^ où seraient reçus tous les enfants 
d'Europe. Tl n'y a rien à dire de ce projet chimérique. Il faut 
seulement le noter comme un signe du mouvement qui en- 
traînait les esprits à se jeter dans les aventures, pour re- 
médier à l'insuffisance des études réelles. U serait difficile 
de témoigner plus de mauvaise humeur que ne fait l'auteur 
de ces lignes : « Que sait l'écolier au bout de six à sept ans 
passés au collège, pendant lesquels il a étudié neuf heures 
par jour, cinq en classe et quatre dans sa chambre ? un peu 
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de latin peut-être^ lire le grec et rien de plas... Du rest^^ 
notre jeune homme , profond sur la formation du supiA et 
du gérondif, est plus neuf sur toutes les matières de la 
conversation qu'une pensionnaire qui sort du couvent •. » 
Signalons enfin parmi les critiques de La Condamine son 
jugement sur les Fables de La Fontaine, qui sont, dit-il, 
au-dessus de la portée des enfants. C'était déjà entrer dans 
la voie où s'engagera Rousseau, dans son analyse de la 
fable le Corbeau et le Renard, 

Parmi les précurseurs de Rousseau il faut compter en- 
core un écrivain fécond et médiocre , qui ne mérite guère 
d'attention qu'à ce titre, Bonneval, l'auteur des Éléments de 
Védtication et des Progrès de ^^e^wca^^o», publiés en 1743. 
Bonneval donna en outre, en 1753, les Réflexions sur le 
premier âge de l'homme, brochure de quelques pages pré- 
sentée comme un supplément aux deux ouvrages précé- 
dents. 

Les deux premiers écrits de Bonneval ne tiennent pas ce 
que leurs titres promettent : il y est à peine question d'édu- 
cation. Les Éléments sont tantôt un traité de morale usuelle, 
tantôt un code de civilité et de bienveillance à l'usage des 
gens du monde. L'auteur, dans sa préface, se donne pour 
un disciple de Fénelon et de RoUin. Mais il oublie entière- 
ment d'imiter et de suivre les modèles qu'il a choisis ; il se 
borne à des généralités vagues sur la religion, le gouverne- 
ment, ou à des avis puérils sur les convenances à observer 
dans les visites et dans les repas. Dans les Progrés de 
l'éducation , il passe en revue les diverses professions hu- 
maines et les qualités qui conviennent à chacune. Il s'agit 
d'abord de l'homme d'Église : il se plaint qu'on s'engage 
dans les ordres sans vocation, et uniquement parce qu'on 
est le troisième fils d'une famille noble et riche. Puis vien- 
nent l'homme de guerre, l'homme d'État, le magistrat, le 
commerçant, le financier, l'homme de lettres « auquel le 
célibat est l'état qui convient le mieux ». Il n'y a presque 

1. Lettre critiiive sur Véiln^atimi, Paris, 1751. Cet opuscule n'est pas 
signé, mais il est universellement attribué à La Condamine. Rousseau 
connaissait La Condamine. Examinant dans ses Confessions l'accueil 
que ses amis firent à VÉnille^ il écrit : « La Condamine se jeta sur la 
Pi'ofcHHUm ilefoi et battit la campagne. » 
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rien à retenir de ces développements sans originalité, où 
l'auteur indique sans précision le but à atteindre et ne dit 
rien des moyens à employer. 

Il en est autrement des Réflexions sur le premier âge de 
Vhomme, qui parurent neuf ans avant V Emile ^ et dont 
Rousseau s'est probablement inspiré. Avec une vivacité un 
peu déclamatoire, et en cela aussi il annonce Rousseau, 
BoTineval attaque l'usage du maillot. Rousseau dira : « On 
rendrait volontiers les enfants perclus, pour les empêcher 
de s'estropier. » Bonneval déclare qu'il regarde comme un 
prodige, à la manière dont on garrotte les enfants , qu'ils 
puissent arriver à l'âge d'homme. Rousseau demandera 
qu'Emile s'aguerrisse, qu'il s'endurcisse aux privations, 
qu'il apprenne à souffrir, qu'il grandisse librement et en 
plein air. De même Bonneval se plaint qu'une tendresse 
mal éclairée rende l'enfant délicat, fluet, incapable d'aucun 
effort pénible. Il demande qu'on lui laisse la liberté de ses 
mouvements et qu'on ne lui impose aucune contrainte, 
« hors celle qui convient pour le garantir de tomber de son 
berceau. Loin les emmaillottements, loin cette chaleur re- 
doublée qu'on cherche à lui procurer, ainsi quêtant de faux 
secours qui étouffent la nature î » 

On connaît la thèse de [Rousseau sur la nécessité de faire 
de la nature la seule éducatrice de l'enfant et de s'attacher 
uniquement, pendant les premières années, à une éducation 
négative, qui écarte de son cœur les impressions vicieuses, 
de son esprit les idées fausses. Comment jie pas reconnaître 
le germe de ces théories dans des réflexions comme 
celles-ci ? « On ne peut trop tôt diriger les sensations des 
enfants et par suite leurs idées. On ne fait presque point 
d'attention aux cinq ou six premières années des hommes; 
on se contente de les voir parés comme des poupées, et 
lorsque toutes leurs impressions vicieuses sont, pour ainsi 
dire, germées , on les remet à un gouverneur dont le pre- 
mier soin devrait être d'effacer, s'il pouvait, toutes ces 
fatales empreintes. » 

Sur d'autres points encore il y a analogie. Ainsi Bonneval 
désire qu'on se conduise envers les enfants avec la plus 
grande simplicité; qu'on ne leur donne pour vrai que ce qui 
est certainement vrai; qu'on n'exige pas la soumission au 
dogme , et qu'on en use avec eux comme on en use avec 

Il 3 
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soi-même, lorsqu'on vent faire an usage légitime et éclairé 
de ses facultés. Il veut encore qu'on retarde Tinitiation de 
l'enfant aux vérités religieuses, quoique pour d'autres rai- 
sons que Rousseau : « On charge, dit-il, la mémoire des 
enfants des vérités les plus sublimes et des mystères les 
plus impénétrables, sans rien faire pour diminuer l'étonné- 
mont où leur raison se trouvera exposée quand ils seront 
en état d'en faire usage : de là naît l'incrédulité. » 

Sans vouloir surfaire le mérite d'un écrivain obscur, ni 
amoindrir la gloire de Rousseau, il est permis de penser 
que l'auteur de V Emile a connu L'ouvrage de Bonneval, et 
qu'il s'est servi de ses idées comme un grand p^ntre se ser- 
virait de quelques croquis de détail trouTés dans les car- 
tons d'artistes plus modestes. Le rapprochement des dates, 
joint au succès relatif qu'avaient obtenu les œuvresde Boi^ 
neval, autorise cette supposition et lui donne quelque force 
de vraisemblance.. 
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i. Caractères philosophiques de V Emile. — I/éducation doit être : 
lo progressive ; 2® naturelle ; 3<> négative. — Influence des souvenirs 
personnels sur les théories de Rousseau. — Psychologie de Rousseau. 

— Distinction de différentes périodes dans la vie humaine. — Rap- 
prochement de Rousseau et de M. Herbert Spencer. — La pédagogie 
doit se calquer sur la psychologie. — Qu'il faut connaître Tenfant 
pour l'élevea'. — Ligne de démarcation absolue entre l'enfance et 
radolescence. — Erreurs de Rousseau sur la nature de l'enfant. — 
Le dogme de Tinnocence originelle. — Analyse des instincts de l'en- 
fant ; qu'ils lie sont en eux-mêmes ni bons ni mauvais. — Causes de 
l'optiimsrae de Rousseau à l'endroit de la nature : son pessimisme 
social. — Conséquences pratiques des principes généraux de la phi- 
losophie de Boossean : nécessité de laisser la nature se développer 
«Ile-même. — Paradoxes pédagogiques de V Emile, 

IL Analyse de V Emile, — Les dcnx premiers livres et l'enfance. — 
Imitation de Locke. — La question de l'emmaillottement. — Rous- 
seaia apôtre de ^allaitement maternel. — Le père est le véritable 
précepteur. — Contradiction de la vie et des maximes de Rousseau. 

— Éducation simple et rude. — Privations excessives , quelquefois 
ridicules. — Emile n'a pas de souliers pour se chausser ni de lx)ugies 
pour s'éclairer. — Éducation négative. — Rôle du précepteur. — Pas 
de leçons directes. — Enseignement par les choses. — Artifices, 
scènes arrangées. — Que cette éducation est impraticable. — Qu'elle 
serait d'ailleurs trop lente. — Dans quelle mesure on peut se rap- 
procher de l'idéal imaginé par Rousseau. — Emile jusqu'à douze ans 
doit être un parfait ignorant. — Rousseau oublie que le seul moyen 
d'empêcher l'erreur, c'est d'enseigner la vérité. — D veut attendre 
pour instruire l'enfant que l'organe de son intelligence soit entière- 
ment développé. — Aucun exercice intellectuel : ni étude des langues, 
ni histoire, ni exercices de mémoire. — Emile à douze ans n'a que 
des sens. — Qu'il. faut retenir de la première partie de V Emile 
d'excellentes observations relatives à l'éducation des sens. 
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III. I^ troisième livre de V Emile : l'Apre de rintelligencc. -r Deuxième 
ixiriode de l'éducation : de douze à quinze ans. — Trop grande dis- 
crétion de Rousseau à l'endroit des études. — Faut-il tout enseigner 
à l'enfant ? — Méthode socratique, qui n'enseigne pas directement, 
qui laisse à l'élève le soin de découvrir par lui-même. — Pas d'ensei- 
gnement verbal. — Suppression des livres. — Exception en faveur 
de Robinson Ci'uwé. — Raisons du goût de Rousseau pour cet ou- 
vrage. — Mobile de l'éducation intellectuelle : l'intérêt. — Études 
utiles i l'astronomie, la géographie sans cartes. — Instruction intui- 
tive et par les choses. — Les sciences apprises avec mesure. — Pas 
d'études littéraires ; rien qu'une instruction iwsitive et pratique. — 
Apprentissage d'un métier manuel. — Emile menuisier. 

IV. L'éducation de quinze à vingt ans. — La sensibilité. — Apologie 
des passions. — Leçons de sentiment. — Emile apprend enfin qu'il y 
a des hommes et qu'il doit les aimer. — L'appétit sensuel et l'amour 
de soi, principes de la sensibilité. — Les notions morales greifées sur 
les affections sympathiques. — Education religieuse. — La révéla- 
tion de Dieu retardée jusqu'à dix-huit ans. — Comparaison des idées 
de Rousseau et de celles de Fénelon, — Discussion de ces deux opi- 
nions contraires. — Pourquoi nous désapprouvons le système de 
Rousseau. — La Profession (Uifoi du Vicaire savoyard, — L'âge des 
passions. — C'est ce moment ^que Rousseau choisit assez maladroi- 
tement pour combler les lacunes de l'instruction d'Emile, et lui 
apprendre un peu d'histoire et de littérature. 

V. Sajyhie, ou l'éducation de la femme. — Le traité tourne au roman. 
— Puissance de l'imagination chez Rousseau. — Les qualités pro- 
près à la femme. — Eloge de la pudeur. — La femme élevée pour 
l'homme. — La personnalité féminine trop bacrifiée. — Sophie élevée 
pour plaire. — L'éducation de la famille. — Instruction pratique : 
peu d'études désintéressées. — XJpage du monde. — Habitudes de 
bonne ménagère. — Délicatesse excessive de Sophie. — Soplûe a des 
défauts, mais clic a cette qualité précieuse et nouvelle, que sa^ vertu 
est aimable. — La femme chez Rousseau est déjà la femme moderae, 
faite non pour l'église ou le couvent, mais pour la vie sociale et 
la vie de famille. — Réflexions générales sox la pédagogie de Rous- 
seau. — Pourquoi il faut admirer V Emile, 


1 


C'est à Jean-Jacques Rousseau que revient surtout l'hon- 
neur d'avoir inauguré la philosophie de l'éducation. Il en 
a posé les problèmes avec éclat, bien qu'il ne les ait pas 
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itonjoors résolus avec sagesse. Paru en 1762, presque au 
moment où les arrêts des Parlements allaient exclure les 
jésuites de France: V Emile venait à point, dans ce grand 
désarroi de la tradition et de la routine, pour ouvrir à 
i' humanité des espérances nouvelles et pour annoncer 
rayénement de la raison philosophique dans l'art d'élever 
les hommes. A part ses autres mérites, VÉmile avait donc 
celui de l'opportunité. La succession des jésuites était ou- 
'verte.- Il ne s'agissait de rien moins que de remplacer ceux 
T|ui avaient été pendant deux cents ans les maîtres de la 
jeunesse française.^ Mais , parmi tant d'écrits provoqués 
par les nécessités du moment, il en est peu qui aient mérité * 
<le survivre à l'agitation passionnée d'où ils étaient sortis. 
Oomposé avec de plus hautes visées et sans que l'auteur 
^it sacrifié à l'esprit de parti , VÉmile n'est pas seulement 
nne œuvre éphémère de polémique > : c'est un livre éter- 
fiellement vivant, c'est, malgré des erreurs graves que 
laous ne songeons pas à dissimuler, le plus grand monu- 
ment de la pensée humaine eil ce qui concerne l'art de 
l'éducation. Ce rang éminent, VÉmile le doit d'abord à 
Tampleur et à l'étendue des développements, à l'abondance 
«les détails ; il le doit plus encore à son caractère de géné- 
ralité philosophique. Rousseau a fait effort pour présenter 
«ous une forme systématique les spéculations éparses qu'il 
scvait recueillies dans les écrits de ses devanciers, et celles 
qu'il tirait de son propre fonds. Il a voulu écrire, et il a 
écrit, non un simple manuel de pédagogie, mais un véri- 
table^ traité de la nature morale de l'homme, une analyse 
complète et détaillée des progrès que l'âme accomplit, 
depuis le premier sourire de l'enfant jusqu'au plein épa- 
nouissement de la maturité. 
Veut-on connaître d'avance et en quelques mots le sys- 

1. Il est à remarquer qu'il est & peine question des jésuites dans 
VÉtniie. Bien ne prouve mieux combien Timagination dominait chez 
Rousseau : les événements, les {n*éoccupations du moment ne l'attei- 
gnaient pas dans le monde idéal où il vivait. Rousseau attribua cepen- 
dant aux jésuites les retaixls qui furent api)ortés à Timprcosion de 
rJ^/MÎ^. «J'avais toujours senti que les jésuites ne m'aimaient pas, 
2)arce que tous mes principes étaient encore plus opposén i\ leurs 
maximes et à leur crédit que l'incrédulité de mes confrères. ( Con/vx- 
jttOHê, part. II, liv. XI.) 
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tème de Rousseau ; il suffira de dire que i!éducatioii telle- 
qu'il la propose, dans le tableau imaginaire et idéal de la 
vie d'Emile, est une éducation progressive, une éducation 
naturelle, et en troisième lieu, aui moins pour le premier 
âge de Tenfant, une éducation négative. Demander à l'élève 
des efforts proportionnés à ses forces» en isolant, pour ainsi 
dire, les facultés, en les soumettant une à une, et non 
toutes à la fois, à une discipline inteUigenie ; laisser faire 
• la nature et donner libre carrière à son^ctivité, en suppri- 
mant le plus possible les artifices- consacrés, par l'usage; 
enfin, livrer l'enfant à lui-même, restreindre l'action du 
maître pour accroître d'autant la part de spontanéité et 
d'initiative qui revient au disciple : telle est en abrégé la 
plêdagogie de Rousseau, tel est le fonds de vérités que con- 
tient V Emile, Nous verrons comment il a développé ces 
sages principes par de brillantes applications, comment 
aussi il les a gâtés et compromis par l'abus. Mais, dès à 
présent, disons à quelle théorie générale de la natujpe hu- 
maine se rattachent les préceptes que nous, venons d'ana- 
lyser. 

Ici, comme il arrive d^ordinaire, ce n'est pas seulement 
la réflexion abstraite qui a guidé le penseur dans ses con- 
clusions. Rousseau obéissait au^c souvenirs de son e;s:pé- 
rience propre. Un père, plus tendre que prudent, bourgeois 
romanesque, artisan cosmopolite, n'avait su qu^enflammer- 
son imagination précoce par la, lecture de quelques mau- 
vais romans. Puis il l'avait abandonné, emprisonnant dans 
la boutique d'un graveur ce fougueux adolescent dont il 
avait prématurément surexcité les piissions. « Je a'/avais 
aucune idée des choses-, q,ue tous les sentiments m'étaient 
déjà connus. Je n'avais rien conçu, j'avais tout senti î » 
C'est ainsi que Rousseau apprit à ses dépens combien il est 
funeste de troubler l'ordre régnlier du développement des 
facultés. Dans V Emile, il croira rétablir la marche natu- 
relle en reculant jusqu'à l'adolescence Téducatioa de la 
sensibilité : il se trompera encore par excès de réaction, 
contre ses propres fautes; il se trompera surtout, parce que 
du développement désordonné et, pour ainsi dire, entre- - 
coupé des diverses facultés de son. âme il aura gardé cette 
impression fausse, qu'il est possible de scinder l'éducation. 
et de procéder, comme par* morceaux, et par fragments , 
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k la culture de l'être moral. D'un autre côté, Rousseau 
n'étaittil pas prédestiné à devenir Tapôtre de Téducation 
naturelle, lui qui fut tonte sa vie Tami ou plutôt Pâmant 
de la natupe, Tadversaire acharné de tout ce que la civili- 
sation a importé d'artlûciel dans les mœurs dies hommes? 
11 n'y a j^s jusqu'à cette éducation négative que Rousseau 
veut pratiquer à regard d'Emile, au moins jusqu'à la dou- 
zième année, qui ne lui ait été inspirée par ses souvenirs 
personnels : « Je n'ai jamais pu rien apprendre avec les 
maîtres, excepté mon père et M. Lambercier. Le peu que je 
sais de plus*^ je l'ai appris seul. » Faire les hommes à son 
image, tel est le rôve involontaire de tout moraliste, quand 
ce n*68t pas son but avoué. 

Rousseau, devenu pédagogue, transcrivait donc instinc- 
tivement les résultats de son expérience.; mais il se réglait 
aussi sur une conception raisonnée de la nature humaine, 
sur les maximes qui sont l'âme de sa philosophie. 

La vérité fondamentale qui domine le traité tout entier, 
qui détermine la division de l'ouvrage , en même temps 
qu'elle en inspire les détails, c'est qu'il faut distinguer di- 
verses périodes dans la vie de l'homme, divers degrés dans 
son progrès. L'âme, dans son évolution lente, comme on 
dirait aujourd'hui, n'est jamais identique à elle-même soit 
dans sa puissance, soit dans ses actes. Avec l'uge, des dis- 
positions spéciales surgissent; les forces se renouvellent et 
se transforment, et l'être moral se crée pou à peu. Vérité 
toute simple, qui n'a jamais été complètement méconnue, 
mais qu'il importait de mettre nettement en relief, pour dé- 
couvrir les conséquences pédagogiques qu'elle comporta . 
Siy en effet, l'âme change sans cesse, il faut que l'éduca- 
tion dans les secours qu'elle apporte à l'enfant, au jeune 
homme, soit pour exciter, soit pour réprimer ses facultés, 
se proportionne exactement aux conditions de la nature et 
aux changements qui se réalisent dans l'âme avec la mar- 
che des années, qu'elle accompagne la vie dans tous ses 
progrès, qu'elle ue plie à tous ses mouvements. Qu'est-ce, 
en effet, qu'une éducation vraiment rationnelle^ sinon, 
comme on l'a dit de notre temps, « la contre-partie objec- 
tive du développement subjectif de l'esprit * ? » 

1. Voyez M. H. Spenoer, EducatkfH,, InteUeeftual, moral and plnjnUcaL 
Londres, 1861. 
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Depuis Rousseau, le principe que nous examinons a été 
presque universellement adopté. Pestalozzi Ta appliqué 
dans ses écoles où il cherchait surtout à conformer l'ordre 
de l'éducation à l'ordre de la nature. M™» Necker de Saus- 
sure en a fait le titre même de son beau livre, V Éducation 
progressive. Enfin, M. H. Spencer, dans ses essais sur l'é- 
ducation, reprend et développe le principe de Rousseau. 11 
montre que les préceptes de la pédagogie ne pourront être 
définitivement déduits que lorsque les lois de l'évolution 
mentale auront été nettement établies, et il essaie de poser 
lui-même quelques-unes de ces lois. 11 constaté que l'esprit 
passe naturellement du simple au complexe, de l'indéfini au 
défini, du concret à l'abstrait, de l'empirique au rationnel ; 
que la genèse de l'individu est la même que la genèse de la 
race; que l'intelligence s'assimile surtout ce qu'elle décou- 
vre d'elle-même ; enfin que toute culture qui profite à l'élève 
est en même temps un exercice qui l'excite et «qui l'égaie. 
De là résultent ces conséquences pratiques qu'il faut d'a- 
bord proposer à l'enfant des sujets d'étude simples , des 
choses particulières, des objets sensibles, afin de l'achemi- 
ner peu à peu jusqu'aux vérités complexes, aux* générali- 
tés abstraites, aux conceptions de la raison ; qu'on ne peut 
exiger de l'intelligence enfantine autre chose que des no- 
. tiens vagues et incomplètes fcrudes notionsj que le travail 
de l'esprit éclaircira et achèvera graduellement; que l'édu- 
cation doit être en petit pour chaque individu une répéti- 
tion et une copie de la marche générale de la civilisation 
et du progrès de l'humanité; qu'il convient de compter 
plus sur l'effbrt personnel de l'élève que sur l'action du 
maître ; qu'enfin il est nécessaire de rechercher les métho- 
des qui intéressent, et même celles qui amusent. De la sorte, 
l'éducateur, au lieu de contrarier la nature, au lieu de la 
déconcerter dans sa marche et dans les degrés insensibles 
de son développement réel, s'astreindra à la suivre pas à 
pas; et l'éducation sera, non plus une force qui gêne, qui 
comprime, qui étouffe, mais au contraire une force qui sou- 
tient, qui stimule, en s'y associant, l'œuvre des puissances 
spontanées de l'âme. i 

Rousseau n'a certainement pas apporté dans ses vues sur 
le même sujet la même précision et la même rigueur. Les 
grandes vérités elles-mêmes , aussi bien que les âmes hu- 
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maines, ne se développent pas en une fois; elles germent 
d'abord, elles s'épanouissent plus tard. Mais Rousseau, du 
moins, a compris nettement deux choses : en premier lieu 
la nécessité de se rendre exactement compte de la nature 
de l'enfant et de donner pour base à tout système pédago- 
gique une sorte de psychologie puérile, « On ne connaît 
point l'enfance : sur les fausses idées qu'on en a, plus on 
va , plus on s'égare. Les plus sages s'attachent à ce qu'il 
importe aux hommes de savoir, sans considérer ce que les 
enfants sont en état d'apprendre. Ils cherchent toujours 
Thomme dans l'enfant, sans penser à ce qu'il est avant que 
d'être homme. » Rousseau avait , malgré tout , une excel- 
lente qualité pour un pédagogue : il aimait à fréquenter et 
à observer les enfants, c'est avec tristesse qu'on est obligé 
d*ajouter les enfants des autres. « Si j'ai fait quelque pro- 
grès dans la connaissance du cœur humain, c'est le plaisir 
que j'avais à voir et à observer les enfants qui m'a valu 
cette connaissance *. » 

En second lieu, Rousseau a su qu'il convenait de res- 
pecter les divisions naturelles que l'âge introduit dans la 
vie humaine, et par conséquent d'accorder à l'enfant le droit 
d'être lui-même, de laisser mûrir l'enfance dans l'enfant. 
« Chaque âge, chaque état de la vie a sa perfection conve- 
nable et une sorte de maturité qui lui est propre. Nous 
avons souvent ouï parler d'un homme fait : mais considé- 
rons un enfant fait. Ce spectacle sera plus nouveau pour 
nous, et ne sera peut-être pas moins agréable. » Rousseau 
pense aussi que ce spectacle sera plus utile. 

Mais l'auteur de V Emile , on levait, s'il est assez péné- 
trant pour saisir les vérités les plus délicates , manque de 
cet équilibre du jugement qui maintient dans leurs justes 
limites les vérités entrevues. Aussi , dans l'application, sur 
ce point comme sur bien d'autres , il exagère sa pensée ; il 
en vient à établir entre l'enfance et l'adolescence une ligne 
de démarcation absolue ; il oublie que l'éducation de l'en- 
fant doit préparer l'éducation du jeune homme . Au lieu de 
considérer les différents âges comme les anneaux distincts 
d'une même chaîne, il les sépare, il les isole radicalement 
l'un de l'autre. 

1. Bêceries, Œuvres, t XIII, p. 452. 
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Rousseau d^ai Heurs s'est trompé sur la nature de l'eûfant, 
en lui attribuant une innocence, une bonté parfaites. « Tout 
est bien, sortant des mains de TAUteur des choses, tout dé- 
génère entre les mains des bommesu » £t ailleurs : « Posons 
pour maxime incontestable que les premiers mouYements 
de la nature sont toujours droits : il n'y a point de perver- 
sité originelle dans le cœur humain K Singulier sophisme ! 
Tous^ les hommes sont naturellement bons : et cependant le 
mal existe, la société, qui n'est que l'ensemble des hommes^ 
est mauvaise. Rousseau n'est pas frappé de la contradic- 
tion. Une multitude de sources alimentent un réservoir : 
l'eau du réservoir est empoisonnée, et toutes les sources 
seraient pures î Que la société , une fois corrompue , cor- 
rompe les êtres nouveaux que Dieu appelle à la vie, nul n'y 
contredit : mais la société elle-même, comment se seraii^^Ue 
corrompue, s'il n'y avait pas dans chaque individu des se- 
mences de mal et des germes de corruption ! 

Ce qui explique, sans l'excuser, l'erreur de Rousseau, 
c'est qu'il était préoccupé de combattre une erreur non 
moins funeste que la sienne , le pessimisme de ceux qui ne 
voient dans l'enfant qu'un être foncièrement mauvais et dé- 
gradé avant, de naître. La thèse de la perversité radicale de 
l'homme appelait l'antithèse non moins absolue de la droi- 
ture originelle de nos inclinations. Elles doivent être re- 
jetées l'une et l'autre. 

A vrai dire, « au sortir des mains de rAuteur des 
choses », rien n'est bien, rien n'est,anal : tout e^t en germe. 
L'illusion serait de vouloir qualifier moralement un être 
qui, pour ainsi dire, est feulement une ébauche, ou plutôt, 
un ensemble de puissances, de virtualités encore indiffé- 
rentes au bien comme au mal. L'avenir seul , le développe- 
ment de l'enfant le fera bon ou mauvais. Attendons, pour 
lui attribuer un caractère moral, que ses dispositions indé- 
terminées, en se manifestant selon les circonstances, soient 
devenues viciçuses ou vertueuses. 

1. Voici comment Rousseau lai-même caractérise r-^«ï7<? : {{iJEtnîle^ 
en particulier, ce livre tant lu, si peu entendu et si mal apprécié, n'est 
qu'un traité de la bonté origlnefle de l'homme, destiné à montrer com- 
ment le vice et l'erreur, étrangers à sa constitution, s'y introduisent du 
dehors, et l'altèrent insensiblement. (Voyez Ilmisseau, juge de Jean- 
Jacques^ Œuvres, t. XIII, p. 21)2.) 
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Pour arriver à une clarté complète sur ce sujet délicat ^ 
il faudrait passer en revue les inclinations de l'enfance, et 
montrer qu'il n'y en a pas une qui ne puisse être la source 
d'une, vertu* ou le principe d*ùn vice, 

L'enfaot, dit-on, est indocile, désobéissant; mais, qu'on 
veuille bien y réfléchir , cet instinct d'indépendance qui est 
au fbnd de toute désobéissance , n'est-il pas nécessaire et 
légitime chez un être qui doit plus tard se .gouverner lui- 
même, qui sera le maître de sa destinée, qui aspire enân 
à devenir une personne morale, libre et responsable, k qui 
Dieu a donné le pouvoir de faire le mal , « afln qu*«lle eût 
droit à la vertu. » Si l'enfant obéissait toujours en esclave 
aveugle, s'il n'avait pas des velléités de résistance et d'in-' 
soumission, jamais vous ne feriez de lui un être libre, im- 
patient de chercher et capable de trouver dans sa cons- 
cience et dans sa vraison le mot d'ordre dé sa conduite. 

L'enfant est curieux, mobile, inquiet ; mais cette mobilité 
même est précisément le signe précieux des commence- 
ments de son activité intellectuelle. Quand un homme, 
même grave et réfléchi, arrive pour la première fois dans 
un pays inconnu, n'est-il pas lui-même troublé, agité ? Ne * » 
le voit-on pas tourner ses regards de tous côtés ponr faire 
connaissance avec les choses nouvelles qui se présentent à 
lui ? Laissons donc à l'enfant aussi le temps de se recon- 
naître au milieu d'un monde nouveau, et ne nous étonnons 
pas si, au premier éveil de son intelligence, devant cette 
nature influia dont les aspects variés sollicitent ses sens, il 
promène étourdiment sur tous les objets son attention nais- 
sante. La curiosité scientifique et les vertus intellectuelles de 
l'hjomme mûr ont leurs racines dans cette mobilité inquiète,, 
dans cette apparente légèreté de l'enfant. 

L'enfant est sensible à la louange, rétif aux reproches; 
il est vaniteux , même égoïste. Qui ne voit que , bien con- 
duites , ces inclinations qu'on se presse trop de blâmer chez, 
l'enfant s'appelleront , chez les hommes, l'ambition honnête, 
le goût de la sapériorité, l'amour de la gloire l 

Que ne dit-on pas encore de l'enfant? On lui reproche 
d'être gourmand ! Je crois bien qu'ici Rousseau a raison, et 
que c'est la société qui gâte la nature. L'enfant gourmand , 
en effet, fait- il autre chose que désirer les friandises qui 
chargent la table de ses parents? Il veut partager avec 
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eux , voilà tout. Si on ne lui donnait pas l'exemple de Tin- 
tempérance, l'enfant serait plus sobre qu'on ne croit. 
* Mais la gourmandise chez l'enfant n'est qu'une espèce 
dans un genre : elle fait partie d'un instinct plus général , 
qui domine toute sa petite existence, je veux dire, le goût 
de tout ce qui est agréable. Faut-il donc prononcer que 
l'enfant est naturellement mauvais, parce qu'il aime tout 
ce qui lui procure un plaisir? Que serait la vie humaine 
sans l'attrait que le plaisir exerce sur les âmes ? L'instinct 
du bonheur n'est- il pas le principe de la plupart des efforts 
humains? Par lui-môme, il est légitime, et la religion en 
proclame l'innocence , puisque c'est à lui qu'elle s'adresse , 
quand, pour nous encourager à la vertu, elle fait luire à 
nos yeux la perspective des joies de l'éternité ! 

11 est inutile de pousser plus loin cette analj^se :.il le se- 
raiji encore plus d'en faire la contre-partie et de prouver 
que les inclinations des enfants recèlent des vices latents. 
Ce qu'il importe surtout de comprendre, c'est que l'enfant 
ne mérite ni les anathèmes déclamatoires ni les effusions 
de louanges dont on a été prodigue à son égard. L'enfant 
n'aime nullement le mal pour le mal ; il n'aime pas non 
plus le bien , pour une bonne raison , c'est qu'il ne le coU'- 
naît pas encore. Pour juger la nature de l'enfant avec jus- 
tice, il faut considérer que ses inclinations n'ont pas leur 
un en elles-mêmes : ce sont des moyens, des instruments 
naturels qui ne peuvent être condamnés ou loués que d'après 
l'usage qu'on en fera pour le bien ou pour le mal. L'enfant est 
un être en préparation. C'est une esquisse dont on ne peut 
dire encore si elle deviendra une toile déplorable ou un 
magnifique tableau. On a remarqué que les traits physiques 
de l'enfant rappelaient ceux du sauvage : il en est de 
même de sa physionomie morale. Par ignorance surtout et 
par défaut de réflexion, il peut se laisser aller au vol, au 
mensonge, être cruel. Mais on ne saurait distinguer chez 
lui de tendances réfléchies, déterminées et exclusives, pour 
ces défauts et ces vices. Quant à son irréflexion, à sa légè- 
reté, à son antipathie pour tout ce qui ne flatte pas ses sens, 
ce ne sont pas, à vrai dire, des défauts ; ce sont les condi- 
tions nécessaires de ce moment de transition, de cette crise 
qu'on appelle l'enfance. Nous ne recevons pas notre âme 
toute faite des mains de la nature. N'exigeons donc pas 
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d'elle aux premiers jours de la vie des qualités réservées 
à la maturité. Quand nous entendons quelqu'un se plaindre 
do rencontrer chez les enfants les instincts que nous avons 
signalés, à défaut de toute vertu précise, il nous semble 
voir un sculpteur qui se plaindrait de ne pas trouver dans le 
bloc de marbre qu'on lui apporte de la montagne la forme 
élégante et finie qu'il est précisément chargé de lui donner. 
Rousseau, dans quelques passages de V Emile , semble 
avoir atténué ce que son début so lennel et outré contenait 
d'exagération. Mais la contradiction le ramena vite à ses 
affirmations excessives sur la bonté originelle du cœur hu- 
main. C'est ce qui arriva, par exemple, lorsque, dans son 
mandement, l'archevêque de Paris attaqua Rousseau sur 
ce point avec une extrême vivacité. Rousseau se plaçant, ' 
pour répondre, sur le terrain même de son adversaire, fit 
remarquer habilement que son opinion n'était pas aussi 
contraire qu'elle en avait l'air à la doctrine de l'Eglise. Ad- 
mettons, disait-il, le péché originel, l'homme n'en est pas 
moins régénéré par le baptême, par la Rédemption. Et il en- 
fermait son contradicteur dans ce dilemne : ou bien le bap- 
tême n'a pas d'efficacité, ou bien l'homme lavé de ses souil- 
lures par la vertu du baptême a retrouvé son innocence 
primitive. 

En appréciant l'enfance avec une indulgence un peu trop 
complaisante, Rousseau a cédé ÎSurtout au charme que cet 
âge exerce sur l'imagination. Il n'est pas le seul à qui les 
grâces de l'enfant aient fait illusion. Un prélat que l'on ne 
s'attend guère à trouver en compagnie de Rousseau, 
Msr Dupanloup, va presque aussi loin que le philosophe du 
dix- huitième siècle, dans son enthousiasme pour l'enfance. 
<'v II y a dans l'enfant une grâce, une dignité, une noblesse 
qui lui est propre; c'est je ne sais quoi d'heureux qui res- 
pire son origine céleste, et qui n'est pas dans le commun 
des hommes ; rien encore n'a été flétri et abaissé en cet 
enfant. Sans doute il porte en lui , avec la tache originelle, 
le penchant au mal, qui est le triste apanage de notre na- 
ture ; mais c'est un germe enveloppé dans la profondeur de 
notre âme, et qui n'a encore reçu aucun développement K » 

1. M»"* Dupanloup, da V Édvcation^ t. I, liv. II; de V Enfant et dv 
rckpect Qvi i'»t du à la dignité de sa nature. 
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M*** Dupanloup est trop orthodoxe pour oublier la tache ori- 
ginelle ; mais il PenfoHit en quelque sorte au plus profond de 
rame, il la dissinrale, il la recouvi»e, comme d'une enveloppe 
brillante, des charmes qu'avec tant d'autres il reconnaît à 
Tenfant. 

C'est que Fenfant est un commencement, et, comme tous 
les commencements, il est aimable et séduisant. « C'est une 
frêle espérance d'à me » , et , comme toutes les espérances , 
il attire et il plaît. Rousseau a été subjugfué par cet attrait 
irrésistible de l'inconnu et de l'avenir.^ C'est ce qu'il avoue 
dans une longue et poétique page de V Emile, où il compare 
l'enfant au printemps et où il fait remarquer que ce qui est 
nous émeut toujours moins que ce qui doit être ^ 

Une autre raison de l'optimisme de Rousseau à l'égard 
de l'enfant, ce sont les préjugés qu'il nourrit contre la so- 
ciété. Rousseau hait la civilisation. Les villes sont à ses 
yeux des gouffres de perdition et d'immoralité. L'haleine, 
le souffle de l'homme est mortel pour ses semblables. Plus 
l'homme fréquente les hommes, et plus il se pervertit. 
Emile sera donc élevé « à la campagne, dans la solitude, 
loin de la canaille des valets, ajoute Rousseau, les valets , 
les derniers des hommes après leurs maîtres î » Boutade 
d'indignation qui fait rire : si on la prenait au sérieux, en 
effet, il n'y aurait au monde d'autre honnête homme que 
le précepteur d'Emile. On peut Fafftrmer, si Rousseau tient 
tant à proclamer l'innocence de l'enfant et à dire du bien de 
sa nature, c'est pour avoir le droit de dire plus de mal 
encore de la société. 

- Quoi qu'il en soit, le principe de l'excellence de l'instinct 
qui, en se développant, est devenu chez quelques penseurs 
du dix-neuvième siècle la théorie, de la réhabilitation des 
passions, joue un grand' rôle dans Féducation d'Emile. Si la 
nature avait été reconnue mauvaise, l'éducation serait une 
œuvre de compression et de répression. Mais la nature est 
• bonne : l'éducation consist-e donc simplement à lui laisser 
son libre cours. Garantir l'enfant du choc des opinions, 
former de bonne heure une enceinte autour de son âme, as- 
surer contre toute influence extérieure le libre développe- 
ment de ses facultés , tel est le but qu'il faut se proposer. 

1. Èmïle^ Uv. ir, pp. 216, 216. 
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Renouvelant le paradoxe des stoïciens qui opposaient 
sans cesse la nature à l'opinion, Rousseau condamne en 
bloc , comme factice et artificiel , tout ce que la société a 
institué. A l'élève des hommes il veut substituer l'élève de 
la nature; à l'être contrefait, dénaturé, « qui sort de ces 
risibles établissements qu'on appelle collèges», l'homme 
vraiment homme, qui par la libre spontanéité de son déve- 
loppement est ramené à sa forme originelle. Certes , il faut 
louer Rousseau d'avoir secoué le joug des conventions, 
pour reconduire l'humanité, par un vif retour, à l'école 
de la nature. Mais est-il nécessaire de faire observer que 
la nature n'est pas aussi étrangère que le dit Rousseau 
aux habitudes et aux moeurs de la . civilisation ? De plus , 
le mot nature est bien vague et bien élastique ; c'est 
une expression dont abusent tous les faiseurs de sys- 
tèmes pour désigner leur conception particulière de la 
destinée humaine. Pour Rousseau, par exemple, la société 
ne fait point partie de la nature. Enfin, et pour rester sur le 
terrain pédagogique, il est certain que l'art de l'éducation 
-abdique, s'il s'en rem^t pour tout à la nature et aban- 
donne l'homme à lui-même. C'est sans doute en essayant 
de se rapprocher de la nature que Rousseau a établi quel- 
ques-unes des grandes vérités qui immortalisent VEmile. 
Mais, en revanche, cette même préoccupation l'a jeté dans 
d'étranges paradoxes. « Emile, dit M. Qréard, est un enfant 
de la nature , élév^ par la nature , d'après les règles de 
la nature, pour la satisfaction des besoins de la nature. Ce 
sof^hiçme n'est pas seulement inscrit comme par hasard au 
frontispice du livre ; il en est l'âme , et c'est ce qui fait 
que, séparé du corps des réflexions et des, maximes qui lui 
donnent un intérêt sî puissant, le plan d'éducation de Rous- 
seau n'est qu'une dangereuse chimère ».» 

« 

1. Nous empruntons ce jugement au Rapport de M. Gréard. Nous 
témoignons, ainsi à notre bienteillant rapporteur que, malgré Vindul- 
gence qu'il nous reproche à Tégard de V Emile, nous sommes d*accord 
avec lui sur l'ensemble de T oeuvre. (Voyez Rapport sur le concours ^ etc., 
p. £5.) 
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II 


Entrons maintenant dans le détail et suivons, année par- 
année, réducation d^Émile. Pour apprécier avec justice un 
livre étrangement mêlé de vérités et d'erreurs, une analyse 
exacte est nécessaire. Comme Ta dit Saint-Marc Girardin, 
« Rousseau commence souvent par le paradoxe pour ar- 
river au lieu commun » : mais il suit aussi le mouvement 
inverse, et va du lieu commun au paradoxe. La vérité, c'est 
qu'il n'y a pas chez lui de procédé uniforme, de méthode 
voulue : il y a , avec de graves erreurs, d'admirables éclairs, 
de bon sens, de sorte que les vérités les meilleures se dissi- 
mulent souvent dans les théories les plus fausses, comme 
(les fleurs salutaires perdues au milieu de plantes véné- 
neuses ^ 


1. Il est intéressant de rechercher comment, avant d'écrire V Emile, ' 
Itoiisseau avait été préparé par sa vie ou par ses réflexions au rôle de 
pédagogue. Précepteur en 1739 des deux fils de M. Bonnot de Mably, 
^^rand prévôt de Lyon, le frère de l'historien, il n'avait guère réussi 
dans ces fonctions. On a conservé le projet qu'il composa à cette occa- 
sion vers 1740. Voyez le Projet pour Védnratlon de M. de Sainte-Marie j 
l'un des fils de M. de Mably. (T. IV, p. 309.) Saint-Marc Girardin juge 
sévèrement cet essai quand il dît « qu'il est d'une petitesse de senti- 
ments qui sent le domestique , et d'une pauvreté d'idées singulière ». 
C'est beaucoup forcer les choses : la vérité , c'est que cette esqui#î 
témoigne de plus de sagesse que d'originalité f elle est l'œuvre d'un 
esprit timide, qui n'ose pas encore s'aventurer dans les nouveautés. A 
quelques traits cependant, on y reconnaît déjà le futur Bousseau : 
d'abord à la phraséologie un peu emphatique du style, puis à des doc- 
trines comme celles-ci : « La droiture du cœur est la source de la jus- 
tesse de l'esprit. » — <r Je suis d'avis de supprimer toutes ces espèces 
d'études où, sans aucun usage solide, on fait languir la jeunesse pen- 
dant nombre d'années, la rhétorique, la logique et la philosoi>hie sco- 
1 astique. » Mais Rousseau ne faisait guère pressentir ses paradoxes, 
quand il écrivait : « Il sera toujours beau et utile de savoir. » — 
(( L'usage du monde est d'une nécessité absolue. » etc. Par ses relations 
avec M"»e d'Epinay, qui se piquait de connaissances pédagogiques, 
Rousseau fut amené à plusieurs reprises, soit par lettres, soit en conver- 
sation, à donner son avis sur les questions d'éducation. H faut lire dans 
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Les deux premiers livres traitent spécialement de l'en- 
fance et du premier âge de la vie. Les vues justes et fortes 
y abondent : c'est que cet âge, mieux et plus que tout autre , 
se prête à l'éducation naturelle et négative. 

C'est Locke que Rousseau prend pour guide, Locke qui a 
eu cette double fortune au dix-huitième siècle d'inspirer à 
la fois la philosophie et la pédagogie française. L'auteur 
des Pensées sur l'éducation des enfants^ qui parle souvent 
en médecin autant qu'en philosophe, avait donné l'exemple 
des détails les plus minutieux touchant l'éducation physique. 
Comme lui, Rousseau. étudie l'enfant au berceau et signale 
avec son amertume éloquente les fantaisies, les modes, qui 
dès les premiers jours de l'existence, se substituent arbi- 
trairement aux besoins, aux volontés de la nature. 

Que veut la nature? Elle veut que l'enfant se meuve en 
liberté, que rien ne gône l'activité naissante de ses mem- 
bres. Que fait-on, au contraire? on l'emmaillotte , on l'em- 
prisonne ; ses langes trop serrés le déforment : premières 
chaînes imposées à un être qui en aura tant d'autres à por- 
ter ! Sur ce sujet, la mauvaise humeur de Rousseau ne tarit 
pas. Il prodigue les boutades souvent spirituelles, quelque- 
fois ridicules. « 11 semble, dit-il, qu'on a peur que l'enfant 
n'ait l'air d'être en vie. » — « L'homme naît, vit et meurt 
dans l'esclavage; à sa naissance, on le coud dans un mail- 
lot ; à sa mort on le cloue dans une bière ; tant qu'il garde 
la figure humaine, il est enchaîné par nos institutions! » 
Ne nous arrêtons pas à ces singularités d'un langage qui 
transforme en institutions la bière et le maillot. Les pro- 
testations de Rousseau ont contribué à réformer l'usage. 
Mais, sur ce point même, avec son grand principe qu'il faut 
s'en rapporter à la nature, parce que la nature fait bien tout 
, ce qu'elle fait, l'auteur de V Emile est près de s'égarer. Pas 


les Mémoires de M"»® d'Épinay, années 1756-1757, le récit des entre- 
tiens avec Rousseau, et aussi une lettre du philosophe en réponse à son 
amie. Cette étude sur les précédents de V Emile a été faite par Saint- 
Marc Girardin. (Voyez J.-J, Rousseau, sa vie et ses ouvrages, t. II, p. 73 
et suiv.) Ajoutons que Rousseau commença à méditer VÈmUe vers 1756, 
à la prière de M"" de Chenonceaux. c L'autorité de Tamitié faisait que 
cet objet, quoique de mot^ goût en lui-même, me tenait au cœur plus 
que tous les autres. » {Confessions, part. II, liv. IX.) 

Il 4 
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plus pour le corps que pour rûme, la nature ne peut se 
suffire à elle-même : il lui faut des secours et une assistance 
vigilante. Il faut des attaches solides pour empêcher les 
mouvements trop 'vif^, les écarts dangereux du corps ; de 
même que plus tard il faudra une forte autorité morale pour 
modérer et refréner les passions de Tâme. 

Mais il est un autre point où il est devenu banal de louer 
Rousseau, et où ses leçons doivent être acceptées sans 
réserve. C'est quand il s'élève avec force contre l'usage des 
nourrices mercenaires, et quand il rappelle éloqnemment 
les mères aux devoirs de Tallaitement. Point de mère, point 
d'enfant, dit Rousseau, et il ajoute : point de mère, point de 
famille î « Voulez- vous rendre chacun à ses premiers de- 
voirs? Commencez par les mères : vous serez étonné' des 
ohangeu^nts que vous produirez f... » Ce serait tomber dafts 
des redites que d'exposer, après Rousseau, après tant d'an- 
tres, les raisons qui recommandent l'allaitement maternel. 
Remarquons sottlëment que Rousseau y tient surtout pour 
des motifs moraux ; ee n'est pas uniquement la santé de 
l'enfaat, c'est la vertu, c'est la moralité de la famille, c'est 
la dignité du foyer domestique qu'il veut défeudre et assu- 
rer. Et, en effet, combien d'autres devoirs prépape et facilite 
un premier devoir accompli ! La thèse de Rousse^iii est 
devenue un lieu eomm«in; mais, si les mèdeeinis, si les 
moralistes so>at usanimes^ aujourd'hui pour soutenir ces 
maximes, parce qu'elles soot évidemment vraies, combien 
de mères hésitent encoure à les pratiqua p«ree que l'a^U'- 
cation en est pénible' et liaborie«seî D'autre part n'^esOce 
pas quelquefois le .p^?e tai-même qui détourne la jeune 
femme de ce devoir sacré, parce qu'il eraiitt de voir retom- 
ber sur lui quelque chose du faréeau don.t la mère se charge, 
parce qu'il ne veut riea retrancher de son indépeildance et 
de ses plaisirs ? 

Véritable apôtre de l'allaitement maternel*, Rousseau 


1. Eousseau n'est pas le premier qui ait recommandé avec chaleur 
l'allaitement matemeL Avant loi, il faut citer Plutarque, le philosophe 
latitt Favorinus; au seizième siècle, Braane, Vives, Charron, Scévole 
de Sainte-Marthe, qui, dans son poème sur la nourriture des enfants 
{Pes(lotro2}hia), avait rappelé en beaux vers les mères à leur devoir; an 
dix-septième siècle, C. Joly, etc. Les médecins, eux aussi, au nom de 
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{n'est pas moins bien inspiré touchant les devoirs des pères. 
« Comme la Téritable nourrice est la mère, le véritable pré- 
*cepteur est le père... Mais le père s'excusera : les affaires, 
dira-t-H, les fonctions, les davoirs... Ah! les devoirs, sans 
doute le dernier est celui d'être père ? » Comment .oublier, 
Mquand on relit ces chaleureux .appels aux sentiments de la 
famille, flue Rousseau. a manqué au plus élémentaire des 
■devoirs envers ses propres enfants? Faut-il croire à un 
artifice de rhéteur, à une déclamation sans sincérité? Non, 
mais plutôt h une revanche du sens moral. Trop faible pour 
pratiquer toujours la vertu, Rousseau avait du moins Tame 
-assez haute pour la concevoir dans toute sa beauté. A ce 
grand mot de famille, son imagination s'exalte d'autant 
plus, que dans la réalité il en a moins connu les joies et 
moins observé les obligations. De là, chez un homme trop 
-complaisant à lui-même, des exigences impérieuses vis-à- 
vis des autres, et cet amour ardent de la vertu chez un 
homme peu vertueux. Croyons donc à la sincérité de Rous- 

leur ari, par exemple Ambroiee Pavé, et deux ans arant YEm'de^ un 
médecin de province, l'auteur d'un IVaHé de l'èdiwation cwrjwrelle des 
.enfants en bas âge, Des Eseartz, avaient donné le mfihie conseil. Mais 
Des Essarta, qui prétend d'ailleurs que, par l'intermédiaire de Piron, 
Rottsseau avait eu eonnaissance de son livre, avoue que le lieu commun 

• de l'allaitement maternel était alors « un paradoxe ». Roupseau eut 
ddno le mérite de parler avec éloquence d'un devoir oublié, et de trou- 
'Ter à ce point le chemin du cœur quMl devint à la mode* môme parmi 
les élégantes et les coquettes du temps, d'être nourrice. Comme le dit 
finement M*"* de Geniis, 4 la sagesse persuade moins que l'enthou- 
siasme... Rousseau réi)éta ce que d'autres avaient dit ; mais il no con- 
seilla point, il ordonna et fut obéi. » M™" de Genlis nous présente avec 
quelque ironie les nourrices mondaines de son temps, qui sacrifiaient à 

• ce qu'on a appelé la Tanlté de la mamelie, sans vouloir renoncer sï leurs 
plaisirs. <r Je me eonvicfts que pendant iln hiver je dînais souvent dans 
une maison, où je rcTicontrais toujours une jeune femme qui nourris- 
sait son enfisnt. £)1e arrivait. coiffée en «ehereux, mise à peindre, avec 
un petit au maillot dans une barcelonnctte bien ornée, et, devant eept 
ou huit hommes, e^e lui donnait.à teter...» {Adèle et Théodore, t. I, 
p. 167.) Rousseau n'avait pas réussi cependant à convaincre tout le 
monde. Des esprits un pea attardés prônaient encore, à la fin du dix- 
huitième siècle, l'allaitement avec le lait des animaux. Voyez notam- 
ment l'ouvrage intitulé : Dangers du nHLtUot et du lait de femme, par 
M. Lascazes de Compayré. Paris, 1778. 
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seAH^ croyons à la fï*anch1se de ses regrets, quand, faisant 
un douloureux retour sur lui-môme, il nous avoue sa faute, 
et déclare qu'il en est inconsolable, ne cherchant plus, 
comme dans les Confessions, à pallier son crime par de so- 
phistiques excuses. « Lecteurs, vous pouvez m'en croire : je 
prédis, à quiconque a des entrailles et néglige de si saints, 
devoirs, qu'il versera longtemps sur sa faute des larmes 
amères et qu'il n'en sera jamais consolé. » 

Jusqu'ici, les leçons de la nature ont proâté à Rousseau. 
Il a raison encore quand il veut qu'Emile s'aguerrisse, s'en- 
durcisse aux privations ; qu'il s'habitue de bonne heure à 
la douleur, qu'il sache souffrir. Mais du stoïcisme Rousseau 
tombe bientôt dans le cynisme. Le mépris de la douleur 
fait place au mépris des convenances. Emile sera un va-nu- 
pieds, comme Diogène. Locke donne à son élève des souliers 
si minces, que, lorsqu'il mettra les pieds dans l'eau, l'eau 
traversera la semelle. Rousseau, renchérissant encore, sup- 
prime complètement les chaussures. Il supprimerait volon- 
tiers de même toutes les inventions de la civilisation. Ainsi 
Emile, habitué à marcher dans l'obscurité, se passera de 
bougies : « J'aime mieux Emile avec des yeux au bout de 
ses doigts que dans la boutique d'un chandelier. » Tout cela 
donne envie de rire ; mais voici des erreurs plus graves. 
Rousseau ne veut pas de l'inoculation du vaccin ; il proscrit 
la médecine. Emile est prévenu : il doit se bien porter! Le 
médecin ne sera appelé que s'il est en danger de mort, Rous- 
seau défend encore qu'on lave le nouveau-né avec du vin, 
parce que le vin est une liqueur fermentée et que la nature 
ne produit rien de fermenté. De même point de hochets 
fabriqués de la main des hommes : une branche d'arbre, une 
tête de pavot suffira. Petits détails minutieux, qui, avec 
les solennelles professions de foi, constituent les mauvaises 
parties de YÉmile. Rousseau, on le voit, à force de vouloir 
faire de son élève l'homme de la nature, le rapproche sin- 
gulièrement de l'homme sauvage et l'assimile presque à la 
: bête. 

Mais la conséquence erronée la plus grave qui résulte du 
principe de l'éducation naturelle, c'est que, jusqu'à dix ou 
douze ans, cette éducation sera négative. Il est aisé de saisir 
la filiation des idées. Puisque la nature est bonne en elle- 
même, il n'y a qu'à s'en rapporter à elle. L'éducateur ne 
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doit être que le témoin inactif, le spectateur de Fœu vre de 
la nature ^ 

Si Rousseau était allé jusqu'au bout de son système, il 
fallait qu'il supprimât le précepteur lui-même, pour laisser 
l'enfant se débrouiller tout seul. Mais, si le précepteur 
subsiste, ce n'est pas pour agir directement sur Emile, ce 
n'est pas pour faire office de professeur, en hri enseignant 
ce qu'il importe à un enfant de savoir ; c'est uniquement 
pour le mettre sur la voie des découvertes qu'il doit faire 
lui-même dans l'ample sein de la nature ; c'est pour dispo- 
ser, pour combiner artificiellement et laborieusement ces 
scènes compliquées qui sont destinées à remplacer les le- 
çons de l'éducation ordinaire. Telle est, par exemple, la 
scène 4u bateleur : Emile doit y recueillir à la fois des no- 
tions de physique et de morale. Telle encore la conversa- 
tion avec le jardinier Robert, qui lui révèle l'idée de 
propriété. Le précepteur n'est plus un maître, c'est un ma- 
chiniste. La véritable éducatrice c''est la nature, mais la 
nature préparée, habilement arrangée pour servir aux fins 
que l'on se propose d'atteindre. Rousseau n'admet que l'en- 
seignement des choses : « Ne donnez à votre élève aucune 
espèce de leçon verbale : il n'en doit recevoir que de l'ex- 
périence. » Le précepteur interviendra tout au plus par 
quelques paroles timides et réservées, pour aider l'enfant 
à interpréter les leçons de la nature. « Mettez les questions 
à sa portée, et laissez-les lui résoudre. Qu'il ne sache rien 
parce que vous le lui aurez dit , mais parce qu'il l'aura 
compris lui-même. » 

Dira-t-on qu'une pareîlle méthode, à supposer qu'elle fût 
praticable, pécherait tout au moins par la lenteur de ^s 
résultats ?, Cette objection ne touchera point Rousseau ; car 
son plan est précisément de^ maintenir Emile dans l'igno- 
rance jusqu'à l'âge de douze ans. Emile différera des autres 
enfants de son âge, non parce qu'il aura étudié selon des 
méthodes spéciales, mais parée qu'il n'aura rien étudié du 

1. Rousseau est toujours resté fidèle à l'idée de l'éducation négative. 
Dans ses CotuidératlouR *?//* le govrernement de Pologne^ composées 
en 1772, il écrivait : « Je ne redirai jamais assez que la bonne éduca- 
tion doit être négative. Empochez les vices de naître, vous aurez assez 
fait pour la vertu. » (T. V, p. 183.) 
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tout. Rousseau s'est exprimé formellement ii' ce s^jet* 
L'idéal serait qu'Emile « ne sût pas distinguersamain dt»oite- 
de sa main gauche ». Ne rien faire et ne rien laiisser faire;, 
telle est la devise de cçtte éducation rigoureusement né- 
gative. Il s'agit, non d'enseigner la yertu, mais de pré*- 
server de l'erreur. Pures utopies ! Et, en effet, quelle sé- 
questration serait assez absolue pour sauvegarder intactes^ 
durant douze années l'innoccnee et la naïveté d'un enfanti 
Oii le cacher, où l'isoler, pour protéger contre l'invasion» 
des préjugés sou esprit et son cœur? Voyez les. champs que 
le laboureur ne travaille pas, qu'il n'ensemence pas : la 
mauvaise herbe y croît avec une effr^ya/nte fertili^. Je ne 
connais pas d'autre moyen d'extirper les mauvaises incli- 
nations que de favoriser les bonnes, ni de combattre la pa- 
resse que d'exciter au travail, ni d'^empêehor le mal que* 
d'enseigner le bien ! 

Descartes, pour arriver à la certitude absolue, avait feint 
de rejeter tous les à peu prés de croyance, toutes^ les demi- 
vérités qui encombraient sa raison. Ce que ûeacartes a feint, 
Rousseau prétend le réaliser. Il veut qu'Emile reste pendant 
douze ans dans un état d'indifférence complète , sans habi- 
tudes, sans connaissances d'aucune espèce. Il 51'agit de con^ 
duire Emile jusqu'à la douzième année, sans idées- préconv- 
çues, sans superstitions, sans vices, afin de ne teii présewter 
la vérité que quand il sera en état de l'entendre et de- ne M 
proposer le bien que quand il sera en état de l'aîmer; Certes> 
ce serait une chose excellente et infiniment désirable que* 
l'enfant, dès le premier jour qu'il étudie, fût en pleine pos- 
session de ses facultés; que les organes, qui doivent être 
les instruments de ses connaissances, fussent perfectionnés^ 
avant d'être mis en œuvre. Mais il faut prendre l'homme 
tel qu'il est , et dans les conditionst que lui a faites la na- 
ture. L'intelligence humaine n'entre pas de plain-pied daifô^ 
la raison : elle ne s'y élève que péniblement et par de- 
grés. H faut, dans l'éducation, se résigner à suivre les dé- 
marches lentes et insensibles d'une force qui ne sort que 
peu à peu de l'état d'enveloppement où elle est plongée dans 
le principe. Aussi Rousseau, qui exige que la pensée de 
l'enfant n'agisse qu'après douze ans d'inaction et de som- 
meil, que sa raison ne parlé} qu'après douze ans de silence, 
malgré les analogies de son système avec celui de Des- 
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cartes qui veut que Thomme ne croie fermement à quoique 
chose qu'après avoir douté de tout, Rousseau n'a-triî conçu 
qu'une chimère ? 

Toujours absolu, Rousseau, en fait d'instruction, veut 
tout ou rien. Il ne comprend pas que l'esprit se développe 
par petites progressions , que les illusions du premier âge 
sont en un sens nécessaires pour exercer Tintelligence et 
pour préparer les jugements droits de la maturité. Il fa- 
çonne la vie à sa guise et refait l'œuvre du Créateur. Il 
coupe l'existence par tranches distinctes et impose à chaque 
période un caractère exclusif. -Il oublie que l'œuvre de la 
nature est un tout organisé et complet, qui dès le premier 
jour contient à l'état de germe touteS'les facultés que l'âge 
développera. « Il n'admet pas cette merveilleuse unité de 
l'âme humaine qui n'apparaît si forte dans Thomme que 
parce que Dieu en a, dans l'enfant, tissu pour ainsi dire, 
et serré le lien *. » ' 

Aucun des exercices intellectuels ordinairement employés 
pour l'enfance ne trouve grâce devant lui. Il interdit d'abord 
l'étude des langues : et cependant il n'y a pas de travail 
mieux approprié à l'intelligence des enfants, intelligence 
faite surtout de mémoire. Jusqu'à quinze ans, Emile ne 
saura qu'une langue. Pour en apprendre deux , il faudrait 
qu'il sût comparer les idées, et il en est incapable. D'après 
cela, dirons-nous à Rousseau, l'enfant ne pourrait pas 
même apprendre la langue maternelle : car, pour le faire, 
il lui faut comparer les objets et les mots et saisir les rap- 
ports que Tusage a établi^ entre eux. 

De même, Fhistoire est proscrite, sons ce prétexte encore 
que l'enfaaÉ ne saurait comprendre les relations des événe- 
ments. Mais parée qu'il esi impossible d'enseigner à la rai- 
son d'Ëintile la partie philosophique de l'histoire, faut-il 
renoncer à oeenper sa mémioire par le récit des faits histo- 
riques ? Roussefta triomphe de l'arenture d'un enfant à qui 
Ton arait raconté Faneedote d'Alexandre et de son màèe- 
cm. <i Je troQTais qu'il admirait plas que personne le eou- 
rage si Tante d'Alexandre, mais sarez-^vous où il voyait ce 
courage ? uniquement dans le fait d'avaler d'un seul trait 
un breuvage de mauvais goût. » Cette anecdote, habilement 

1. Voyez M. Gréard, RappoH, etCy pv S@i. 
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choisie, peut servir à prouver une fois de plus que les en- 
fants voient toutes choses k travers leur petite expérience, 
et qu'ils les ramènent naïvement à leur niveau; mais elle 
n'autorise pas à compter l'histoire parmi les inutilités de 
l'instruction, ni à croire qu'il faut interdire tout jugement 
à Emile, parce qu'Emile, en jugeant, est exposé à commet- 
tre parfois des bévues. 

Ce n'est pas seulement l'histoire ou les langues, c'est la 
littérature tout entière que Rousseau enveloppe dans cet 
arrêt d'exclusion. Emile n'ouvrira pas un seul livre, pas 
même les Fables de La Fontaine. On sait avec quelle sophis- 
tique impatientante Rousseau critique le Corbeau et le Re- 
nard ^ 

Emile ignore même que les hommes existent. A plus 
. forte raison ne connaîtra-t-il pas Dieu, dont la révélation 
est remise à beaucoup plus tard. Pendant les douze pre- 
mières années de la vie, c'est un automate, c'est tout au 
plus un animal que Rousseau veut élever. Il ne songe à 
développer que ses forces physiques et ses sens. Les pro- 
menades, la gymnastique, la nage, les exercices corporels 
absorberont tout son temps. « Je ferai d'Emile un che- 
•vreuil. » La musique et le dessin sont à peu près les seuls 
exercices. intellectuels que Rousseau accepte pour le pre- 
mier âge. Et encore Emile ne dessinera que d'après nature, 
et à ses heures, quand il lui plaira. 

Au milieu de ces erreurs graves qui aboutiront à faire 
d'Emile un petit sauvage, ou peu s'en faut, notons quelques 
vérités essentielles : d'abord et surtout, les observations 
relatives à l'éducation des sens. « Les premières facultés 
qui se forment et se. perfectionnent en nous sont les sens. 
Ce sont donc les premières qu'il faudrait cultiver : ce sont 
les seules qu'on oublie ou celles qu'on néglige le plus^. » 
Rousseau entrait ici dans une voie véritablement nouvelle, 
où il a été suivi par Basedow, par Pestalozzi, par tous les 
pédagogues de l'école moderne. Dans les intéressantes ob- 
servations que lui suggère l'étude des cinq sens, il y a sans 
doute des erreurs psychologiques, celle, par exemple, de 

1. Emile, liv. II. 

2. Voyez les longs développements que KoueBcau congacre à Téduca- 
lion de» sens. (Liv, II, pp. 171-216.) 
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considérer l'odorat comme «le sens de l'imagination ». Mais 
il y a aussi bien des réflexions utiles sur l'exercice du tou- 
cher, de la vue et de l'ouïe. Ce qui nous y plaît surtout, ce 
qui est particulièrement original, c'est que Rousseau ne 
considère pas uniquement les sens comme des instruments 
de perfectionnement pour l'esprit : il les étudie en eux- 
mêmes. Il ne les prend pas tous formés : il cherche précisé- 
ment les moyens de les former et de les perfectionner. 
« Exercer les sens, c'est apprendre, pour ainsi dire, à sen- 
tir, car nous ne savons ni toucher, ni voir, ni entendre que 
comme nous avons appris. » En un mot, ce n'est pas seule- 
ment l'éducation de l'esprit par les sens, c'est, avant tout, 
l'éducation propre des sens qui préoccupe Rousseau. 

Rousseau est encore dans le vrai quand il proteste contre 
l'abus de la maxime favorite de Locke : « Il faut raisonner 
avec les enfants. » Le philosophe anglais disait : « Les en- 
fants peuvent entendre raison dès qu'ils comprennent la 
langue maternelle. » Rousseau pense, au contraire, que la 
raison ne se développe que fort tard , et qu'il est ridicule 
de faire appel chez l'enfant à une faculté qui n'existe pas 
encore. « J'aimerais autant exiger qu'un enfant eût cinq 
pieds de hauteur que du jugement à huit ans. » Qu^on re- 
nonce donc à présenter à Emile les choses qu'il doit faire, 
comme raisonnables, comme conformes à son intérêt : il ne 
vous comprendrait pas. Qu'on les lui montre comme néces- 
saires. Que l'enfant apprenne qu'il dépend de la nature, non 
des hommes et de leur volonté. « Il faut qu'Emile dépende 
et non qu'il obéisse, » Qu'il sente de bonne heure le joug de 
la nécessité. Qu'il comprenne que vous avez la force, qu'il 
est à votre merci, qu'il est faible et que vous êtes fort. Pas 
de punitions, sinon celles qui sont les conséquences natu- 
relles de ses mauvaises actions : c'est précisément le prin- 
cipe que M. Herbert Spencer développera avec talent dans 
ses essais sur V Éducation, 

Nous admettons volontiers que l'enfant ne peut être traité 
comme une personne raisonnable , en pleine possession de 
ses facultés : mais pourquoi lui refuser le droit d'être, dès 
ses premières années, une créature sensible, préoccupée de 
faire plaisir à dés êtres chéris ? Qu'on n'aille pas sans doute 
lui demander d'obéir par une conscience nette de son devoir 
ou de son intérêt! Mais, si on prie l'enfant d'obéir pour 
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faire plaisir à ses parents, après avoir eu le soin d'éveiller 
dans son cœur les affecticHis filiales, ne troavera-t-on pas à 
qui parler? 

En résumé, Tenfance d'Emile est mal employée. Â douze 
ans, il saura courir, sauter, apprécier les distances >. Mais 
il ne sera nullement préparé à devenir un adolescent stu- 
dieux, ni un homme digne de ce nom. Le voila condamné h 
vieillir dans l'enfance. N'ayant pas pris dans ses premières 
années l'habitude de penser, il sera^ j'en ai peur, incapable 
de la prendre plus tard. Sur ce sauvageon comment greffer 
les ânesses de l'esprit et les délicatesses du sentiment? Que 
devient l'action de la famille dans le système de Rousseau? 
Il est bien de prêcher à la mère Tallaitement de ses enfants r 
mais, quand elle les a allaités, pourquoi les lui prendre 
pour les confier à un précepteur? Rousseau se donne pour 
l'î^ôtre de la nature, et il supprime dans l'éducation les 
influepoes naturelles, la famille, la vie sociale. Il ressemble 
à un jardinier qui, ayant à élever une plante délicate, trou- 
verait que le vent, le soleil, l'air, l'incommodent et la cor- 
rompent, et qui, pour remédier à ces inconvénients, la 
déroberait à toutes ces influences, quelquefois pernicieu- 
ses, mais le plus sotivent bienfaisantes et en tout caA 
néeessaires, et la mettrait sous cloche dans Tobscurité. 
D^un autre côté, après avoir isolé Emile, Rousseau ne sait 
pas même profiter des ressources naturelles de son esprit 
et de son eœur. De peur de contrarier la nature, il ne Taide 
pas, il ne la stimule pas; et pour tout dire en un mot, de- 
peur de la déformer, il oublie presque de la form^. 


ni 


Nous voici arrivés à l'âge de l'intelligence, âge de tran- 
sition entre l'enfance et la jeunesse. De douze à quinze ans, 
que fera Emile? A l'éducation négative^ temporisante, allons- 
nous voir succéder enfin un enseignement actif, une ins- 
truction positive? Rousseau convient qu'après douze années 

• I. i>emêmerVéîèTedeBatonrdaBftksZi»^#^iie8aitàdisaa»mllre- 
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d'inaction il est temps de se hâter. L'âge de Tintelligence 
est court, puisqu'il ne comprend que trois années. Les pas- 
sions approchent : elles menacent Emile, elles viendront le 
détourner du travail de l'esprit. Hâtons-nous donc, répète 
Rousseau, et il a bien raison. Mais puisque le temps presse, 
pourquoi donc Rousseau a^t-il si bénévolement perdu, env 
la laissant oisive, inoccupée, la première partie de la vie 
d'Pimile? 

L'instruction que Rousseau ménage à son disciple pen- 
dant les trois années qui nous séparent du premier éveil 
des passions! n'est d'ailleurs ni ta^ès^arge ni très-variée. 
La raison de cette discrétion, de cette modération dans l'é- 
tude, c'est qu'il ne veut pas surcharger le cerveau de l'en- 
fant, ni épuiser prématurément ses forces par un excès de 
travail : le but doit être, non de faire de lui un savant, 
mais simplement de lui donner le goût de la science. Non 
muUa, sed mulium, peu et bien, te lie est la devise du troi- 
sième livre de VÉmile, 

En présence du progrès croissant des connaissances et 
des nécessités de l'instruction moderne , il est naturel que 
les pédagogues se partagent en deux catégories : les uns 
veulent tout enseigner; les autres deilaandent à choisir^ à 
ne retenir, parmi les objets d'étude, que le nécessaire, en 
élaguant le superdu. A la première tendance appartient, 
nous l'avons vu, l'abbé de Saint-Pierre. L-$iuteur original 
de tant de projets non exécutés demandait que l'écolier ap- 
prît tout au collège : un peu de médecine vers sept ou huit 
ans; et dans les autres classes, l'arithmétique ^t: le blason, 
la jurisprudeuce, l'allemand, l'italien, la daose, la déclama- 
tion, la politique, la morale, l'astronomie, l'anatomie, la 
chimie, sans compter le dessin et le violon» et vingt autres 
choses encore. Rousseau est plus sage : il s'effraie d'une 
telle accumulation, d'un tel encombrement d'études, mais 
c'est pour céder avec excès à la tendance opposée. 

Disons-le en passant, la difficulté de proportionner aux 
■forces de l'enfant les études qu'on lui impo^ croit tous les 
jours et croîtra encore. Un Romain était instruit quand il 
savait le grec; un homme du seizième siècle, quand il 
possédait les deux langues classiques de l'antiquité. Mais, 
du temps de Rousseau déjà et de nos jours surtout, on 
n'est plus un hoinme instruit à si bon marché. Aux trois ou 
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quatre grandes littératures, qu'il faut connaître pour être 
un esprit cultivé, se sont ajoutées les sciences, qui se mul- 
tiplient et se subdivisent sans cesse. Et cependant la jour- 
née humaine n'est pas plus longue, la pensée n'est pas plus 
vigoureuse, le cerveau de l'enfant n'est pas plus vaste? 
Comment résoudre [ce problème qui consiste, étant donné 
un vase qui a toujours la même capacité, à y faire entrer 
dix, vingt, cent fois plus de matière? 

Rousseau supprime la difficulté en restreignant outre 
mesure la liste des études nécessaires. Mais, s'il fait trop 
petite la part de l'éducation intellectuelle, en revanche il 
a su employer, pour fixer dans l'esprit d'Emile le peu qu'il 
lui enseigne, les méthodes les meilleures et les plus effica- 
ces. Laisser à Tenfant le plus possible le soin de décou- 
vrir par lui-même la vérité, tel est le principe : on recon- 
naît la méthode socratique. Méthode excellente en un sens, 
car on ne sait jamais mieux une chose que quand on l'a 
trouvée soi-même; mais aussi méthode peu pratique, d'une 
application difficile, et dont les lenteurs ne s'accommodent 
pas de l'inévitable rapidité des études. Faites donc retrou- 
ver en trois ou quatre années à un jeune homme ce que 
l'humanité a mis des millions d'années à découvrir! M. H. 
Spencer, qui reprend la méthode de Rousseau, la renferme 
du moins dans ses justes limites, de façon à la rendre utile 
et applicable. Il ne supprime pas tout enseignement direct, 
comme le précepteur d'Emile, parce qu'il sait que la nature 
humîiine a besoin de semences qui la fécondent et de stimu- 
lants qui l'animent : mais il veut (c'est sa propre formule) 
que « l'enfant soit enseigné le moins possible et conduit à 
découvrir j)à?' lui-même le plus possible ». Cette méthode, 
qui laisse l'enfant se développer spontanément, en lui mé- 
nageant seulement les occasions où il peut s'instruire, est 
un idéal dont il faut se rapprocher, sans espérer ni même 
désirer qu'on puisse jamais s'y conformer entièrement. On 
fait remarquer, pour en réclamer Tapplication générale, 
que l'enfant est son maître à lui-même, quand il apprend 
la langue maternelle, quand il se rend compte des objets 
qui l'environnent. Mais peut-on établir une comparaison 
entre ces acquisitions de la première enfance, secondées et 
favorisées par de puissants instincts naturels, et l'étude 
laborieuse de sciences compliquées, péniblement inventées 
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par la réflexion humaine? Ici , évidemment, la nature ne 
suffit pas. Tout le monde n'a pas le génie de Pascal. On ne 
peut exiger de l'enfant qu'il retrouve de lui-même la géo- 
métrie d'Euclide. Il lui faut des maîtres et un enseignement 
direct. 

Rousseau, toujours préoccupé de l'ordre naturel des 
choses, exprime en passant cette idée que, pour mieux en- 
seigner les sciences, il faudrait tenir compte de l'enchaîne- 
ment qui lie l'une à l'autre les diverses parties de la con- 
naissance humaine. Vue excellente, mais qui ne se présente 
dans VÉmile que comme une vue de hasard, un aperçu 
accidentel, dont l'auteur ne sait point tirer parti. Nous 
la retrouverons développée avec ampleur chez Diderot et 
chez Auguste Comte. 

La conséquence de la méthode socratique, c'est la sup- 
pression de tout enseignement dogmatique, c'est encore la 
suppression des livres. Jusquôs à quinze.ans, Emile ne saura 
pas ce que c'est qu'un livre. « Je hais les livres, s'écrie 
Rousseau avec un emportement déclamatoire, ils n'appren- 
nent qu'à parler de ce qu'on ne sait pas • »; et , reprenant 
une opinion que Platon avait déjà exprimée dans le Phèdre, 
il déclare « que des cerveaux bien préparés (et non les livres) 
sont les monuments où se gravent le plus sûrement le» 
connaissances humaines ». 

Comment excuser chez Rousseau cette haine des livres,, 
haine passablement ridicule, quand celui qui s'y abandonne 
avec passion est précisément un écrivain , un faiseur de 
livres ? 11 serait puéril de réfuter l'auteur de VÉinile. Le 
livre, outre ses autres mérites, offre cet avantage considé- 
rable d'apporter à l'enfant, où qu'il soit, l'enseignement 
qu'il ne peut recevoir directement des grands savants, des 
grands penseurs. 

Un livre cependant, un seul livre, a trouvé grâce devant 
Rousseau. Robinson Crusoé composera pendant longtemps 
à lui seul toute la bibliothèque d'Emile. On comprend sans 
peine la complaisance de Rousseau pour un ouvrage qui, 
sous forme de roman, est, comme VÉmile, un traité d'édu- 
cation naturelle. Emile et Robinson ont l'un avec l'autre de 
grandes ressemblances. Ils se suffisent à eux-mêmes. Ils 

1. Emile, liv. IIL 
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sont isolés dans le inonde et dépourvos de l'assistance de 
leurs semblables. Le romancier anglais a peint un homme 
qui, avec ses propres ressources et par sa seule industrie, 
parvient à se passer de la civilisation. Seulement, remar* 
quons-le, Robinson, malgré toute son adresse, ne triomphe- 
rait pas de son dénûment, sans le secours que lui fournit 
le vaisseau échoué sur le rivage de Tîle. Cette civilisa* 
tion dont Rousseau fait ft et qu'il exclut de l'éducation 
•d'Emile, Robinson est trop heureux d'en trouver sous la 
main et à sa portée quelques débris, t^uelques épaves. 
Rousseau n'a pas compris la leçon qui se dissimule dans ce 
<létail de l'histoire de Robinson. Il fallait reconnaître que 
l'instruction d'Emile, elle aussi, ne peut se passer de livres, 
qui sont les monuments de la civilisation et comme les 
débris qui nous restent du naufrage des siècles passés ! 

Une grosse question, c'est de savoir à quel mobile l'édtt- 
-cation s'adressera chez l'enfant. Ici encore Rousseau est 
•exclusif et absolu. Jusqu'à douze ans, Emile sera gouverné 
par la nécessité. On n'obéira point à ses caprices; mais 
d'autre part* on ne lui donnera pas d'ordres. L'enfant doit 
«être mis dans la dépendance des choses, non dans celle des 
hommes. C'est par le possible et fimpossible, en d'autres 
termes, par la nécessité, qu'on le conduira, en lé traitant, 
non comme un être sensible et intelligent, mais comme une 
force de la nature à laquelle on oppose d'autres forces. 
A douze ans seulement, il ftiut changer de système. Emile 
3. acquis quelque jugement. C'est sur un motif intellectuel 
qu'on devra maintenant compter pour régler sa conduite. 
Oe motif, c'est l'utile. A quinze ans enfin, il sera possible 
•de s'adresser au cœur, au sentiment, et de recommander 
au jeune homme les actes qu'on lui propose, non plus 
comme nécessaires ou utiles, mais comme nobles, bons et 
généreux. L'erreur de Rousseau est de découper la vie de 
l'homme jusqu'à vingt ans en trois parties bien tranchées, 
en trois moments subordonnés chacun à une seule règle 
d'action. La vérité est qu'à tout âge il faut faire appel à 
tous les motifs qui agissent sur notre volonté, qu'à tout 
.âge la nécessité, l'intérêt, le sentiment et enfin l'idée du 
devoir, idée trop oubliée par Rousseau, comme tout ce qui 
dérive de la raison, peuvent efficacement intervenir à des 
degrés divers, dans l'éducation de l'homme. 
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« A quoi cela est-il bon ? Voilà désormais le mot sacré, le 
mot déterminant de toutes les actions de la vie. >> Puisque 
Futilité va être pendant trois ans Tunique mobile de la vie 
d'Emile, il en résulte que ses études porteront seulement 
sur les. choses utiles et qui importent à son bien-étré : on 
exclura tous les arts d'agrément, tout ce qui est de luxe, 
de fantaisie. « Il ne s'agit pas de savoir ce qui est, mais 
seulement ce qui est utile. » Voilà l'objet de l'instruction. 
D'autre part, puisque les livres et les leçons directes sont 
proscrits, c'est l'expérience, ce sont les faits qui se charge- 
ront d'instruire Emile. Point d'autres livres que le monde, 
point d'autre instruction que les faits. Voilà la méthode. 
« Les choses, les choses! répète Rousseau. Je ne redirai 
jamais assez qae nous donnons trop de pouvoir aux mots; 
avec notre éducation babillarde nous ne faisons que des 
babillards. » 

Au premier rang des études utiles, Rousseau place les 
^iences physiques, et particulièrement l'astronomie. N'y 
a-t-il pas là une infraction à la règle qu'il vient précisément 
de poser? L'astronomie n'est pas utile dans le sens positif 
da mot : elle ne peut l'être que pour élever notre intelli- 
gence, pour nous révéler la grandeur divine, et Emile est 
encore à un âge où il doit ignorer même que Dieu existe. 
Ce qui a sans donte entraîné Rousseau à passer par-dessus 
cette inconséquence, c'est que l'étude de l'astronomie, que 
l'on peut faire sur la nature même, en présence du ciel 
étoile, se prête mieux qu'aucune autre à l'application de 
sa méthode, qui est de ne faire étudier à Emile que les 
choses réelles, en laissant de côté tout intermédiaire 
humain. 

A Fastronomio Rousseau ajoute tout de suite la géogra- 
phie^ ma^ la géographie sans cartes : Emile voyage. « Vous 
allez chercher des gtobes^ des sphères, des cartes : que de 
machines! Pourquoi toutes ces représentations? Que ne 
commeiieez-vous à lui montrer l'objet lui -môme î » CTest 
toujours te même préjugé, la même chimère : se passer des 
hommes et de lenrs œuvres. Sans doute il vaudrait mieux 
apprendre la géographie par les voyages que par les livres; 
mais la chose est-elle facile ? Rousseau sait bien que non, 
et cependant il l'exige. Préférer ce qui vaudrait mieux sans 
doute, mais qui est impossible, à ce qui vaut moins, mais 
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qui seul est praticable, tel est le caractère des utopistes eu 
général, et de Rousseau en particulier! 

Sachons louer cependant ce qui est louable. Rousseau 
expose ici, avec des exagérations qui n'en font que mieux 
ressortir le caractère, la méthode moderne de Tinstruction 
par les choses. « Ne tenez point à l'enfant des discours qu*il 
ne peut entendre. Point de descriptions, point d'éloquence, 
point de figures... Contentez- vous de lui présenter à propos 
les objets... Tranformons nos sensations en idées, mais ne 
sautons pas tout d'un coup des objets sensibles aux objets 
intellectuels... Procédons toujours lentement d'idée sensi- 
ble en idée sensible. En général ne substituons jamais le 
signe à la chose que quand il nous est impossible de la mon- 
trer. » Excellents préceptes, mais Rousseau en tire des 
applications fausses , parce qu'il en abuse. Ici c'est de la 
vérité qu'il va au paradoxe. 

Voilà Emile déjà riche en connaissances astronomiques 
et géographiques, presque un savant. Oui, mais il n'a pas 
seulement appris la grammaire, de minimis non curât 
prœtor, La grammaire est chose trop artificielle pour que 
l'élève de la nature daigne l'étudier. Quel est donc le lan- 
gage qu'Emile emploie, quand il parle avec son précepteur, 
le seul être vivant qu'il fréquente? Est-ce le langage de 
la nature?... On s'étonne en vérité que Rousseau ait bien 
voulu consentir à lui apprendre à lire et à écrire. 

Il y a, dans l'éducation scientifique que Rousseau rêve 
pour son élève, quelque ressouvenir de l'éducation de Gar- 
gantua. Seulement, Rabelais aimait la science pour elle- 
même, et, en la comptant parmi les études nécessaires, il 
voulait surtout satisfaire l'instinct de curiosité énorme 
qu'il prête à un héros chez qui tout est énorme. Rousseau, 
au contraire, considère la science en utilitaire, qui en re- 
trancherait volontiers tout ce qui n'a pas d'application pra- 
tique. « Si vous regardez la science en elle-même, vous 
entrez dans une mer sans fond, sans rives, toute pleine 
d'écueils; vous ne vous en tirerez jamais. Quand je vois un 
homme, épris de l'amour des connaissances, se laisser 
séduire à leur charme et courir de l'une à l'autre sans 
savoir s'arrêter, je crois voir un enfant sur le rivage amas- 
sant dos coquilles, commençant par s'en charger, puis tenté 
par celles qu'il voit encore, en rejeter, en reprendre, jus- 
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qu'à ce que, accablé de leur multitude et ne sachant plus 
(jue choisir, il finisse par tout rejeter et retourne à vide. » 
Emile n'apprendra donc les sciences physiques, l'histoire 
naturelle, la chimie, qu'avec modération. Il sera encore 
plus sobre dans l'étude des sciences abstraites, des sciences 
morales, des lettres et des arts. 

De toutes les sciences morales, la plus utile à l'enfant, de 
l'aveu de tous, c'est l'histoire. Rousseau n'en veut pas, et 
l'on comprend pourquoi. L'histoire des hommes n'est pas 
bonne pour quelqu'un qu'on veut éloigner le plus possible 
des hommes. Si Rousseau a placé Emile dans la solitude, 
s'il l'a fait orphelin afin d e le mieux isoler, ce n'est pas pour 
lui rendre , dans les livres des historiens, dans les récits 
des actions passées, la compagnie interdite de ses sembla- 
bles. Plus tard cependant, à dix-huit ans, Rousseau per- 
mettra à Emile la lecture de Plutarque. Mais Plutarque est 
le seul historien qu'il estime ; aucun autre n'est à son goût. 
Tacite est le livre des vieillards. Thucydide, par sa sobriété 
de pensée et de style, serait un modèle, mais il a le tort 
de ne nous entretenir que de guerres. De même pour 
Xénophon. Hérodote tombe trop souvent dans la puérilité 
et la naïveté. Tite-Live n'est qu'un vantard, un rhéteur et 
un politique. L'histoire en général est dangereuse, parce 
qu'elle montre les défauts des hommes plutôt que leurs 
qualités. Les conquérants, les criminels, les héros du vice, 
sont ceux dont elle parle le plus. Quand elle s'occupe par 
hasard d'un homme de bien, c'est pour le surfaire, pour le 
parer de fausses couleurs. De sorte que l'histoire n'est 
bonne, n'est utile pour l'enfant en aucun cas. Elle a d'autres 
torts encore : elle se mêle de juger les faits qu'elle raconte. 
Par conséquent, si Emile lit les historiens, il subira l'in- 
fluence de ces jugements qui sont trop souvent des erreurs. 
On voit le sophisme : sous prétexte que l'histoire peut quel- 
quefois égarer le jugement, il faut la supprimer, rayer son 
nom des programmes d'études ! Quelle est donc la chose 
humaine, à ce compte, qui pourrait échapper à la rigueur 
des condamnations de Rousseau? Y a-t-il rien qui ne soit 
défectueux par quelque côté ? 

A quinze ans, Emile ne connaîtra pas l'histoire de l'hu- 
manité. Il ne connaîtra pas non plus les poètes, les ora- 
teurs. La littérature , les langues anciennes , il n'en a 
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jamais entendu parler. Il ne sait pas seulement qu'il y ait 
une morale. Son ame, il fignore; son Dieu, H n'en connaît 
même pas le nom. Rousseau consent à lui apprendre qui! 
y a des hommes , mais il ne lui révèle l'humanité que par 
les liens matériels qui Tunissent à elle ; il passe sous silence 
tous les rapports moraux. Emile doit ignorer qu'il est lié h 
seâ semblables par des obligations et par des devoirs , par 
des affections et des sentiments. Il saura seulement que ses 
besoins physiques exigent le secours de diverses industries. 
A cette fin, le précepteur d'Emile le conduira d'atelier en 
atelier, aûn de lui faire saisir sur le fait la nécessité de 
l'effort commun dans les entreprises industrielles. 

Emile d'ailleurs ne parcourra pas les ateliers en specta- 
teur désintéressé. Il n'assistera à aucun travail sans mettre 
lui-même la main à l'œuvre. Il apprendra un métier ma- 
nuel. Rousseau y tient beaucoup. Par là, il veut qu'Emile 
se mette à l'abri du besoin, pour le jour où une crise révo- 
lutionnaire lui enlèverait la richesse. « Nous approchons, 
disait Rousseau avec une étonnante perspicacité, du siècle 
des révolutions. Qui peut vous répondre de ce que vous 
deviendrez alors? Je tiens pour impossible que les grandes 
monarchies de l'Europe aient encore longtemps h durer : 
toutes ont brillé, et tout État qui brille est sur son déclin. » 
On se moqua beaucoup de l'idée de Rousseau. Emile me- 
nuisier fit sourire. Mais, quelques vingt ans plus tard, 
beaucoup de grands seigneurs français durent méditer avec 
amertume, pendant les rudes journées de l'exil , les sages 
leçons de Rousseau. 

L'idée, d'ailleurs, n'était pas nouvelle. Locke avait déjà 
fait une recommandation analogue, quoique dans une autre 
intention. En faisant apprendre à son jeune gentilhomme 
la menuiserie ou l'agriculture, le philosophe anglais vou- 
lait surtout que ce travail physique offrît à l'esprit une 
distraction agréable et procurât au corps une occasion de 
gymnastique utile. 

Ce qui a dirigé Rousseau, outre le point de vue de l'intérêt 
personnel , ce sont les idées sociales , nous dirions aujour- 
d'hui socialistes. Le travail est à ses yeux un devoir strict, 
auquel les plus riches ne peuvent se soustraire. « Travailler 
est un devoir indispensable à l'homme social. Riche ou 
pauvre, puissant ou faible, tout citoyen oisif est un fripon. » 
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Enfin Rousseau songeait aussi à diminuer les préjugés des 
classes riches à l'endroit des classes pauvres : il supposait 
que les nobles, une fois un métier appris pour s'en servir 
au besoin, seraient moins rogues et moins dédaigneux pour 
les malheureux que leur condition réduit à le pratiquer 
tous les jours. Rousseau est d'ailleurs assez embarrassé , 
quand il s'agit de choisir le métier d'Emile. U passe en 
revue les diverses professions ouvrières, et avec une mau- 
vaise huiueur assez plaisante, il les critique, il les ridicu- 
lise toutes. Emile ne sera ni tisserand, ni scieur de pierre , 
« métiers stupides», ni maçon, ni cordonnier, «métiers 
trop sales », ni parfumeur, « métier trop civilisé ». U ne 
sera pas serrarier, comme le fut Louis XVI. U sera menui- 
sier on charpentier, comme Pierre le Grand. 

L'apprentissage de la menuiserie .termine la seconde 
période de l'éducation d'Emile, celle qui est exclusivement 
vouée à l'utile. Rousseau, assez prompt à s'enorgueillir de 
son œuvre, a'a pa^ assez d'enthousiasme pour l'enfant de 
son imagination. Emile a si bien réussi à devenir un petit 
utilitaire, « qu'il n'hésiterait pas à donner rAcadémle des 
sciences pour le moindre pâtissier. » Voilà qui promet pour 
l'avenir, et qui donne une haute idée de la culture intellec- 
tuelle d'Emile 1 Mais Rousseau triomphe de ce résultat. Il 
trouve tout naturel qu'Emile réserve son estime pour les 
arts utiles, qu'il sache ce que c'est que l'échange, qu'il con- 
naisse l'économie politique, et qu'il ignore l'amitié. Rous- 
seau ne veut pas de préjugés; mais n'est-il pas en train 
d'en communiquer un à son élève, en lui apprenant à 
ne considérer les choses qu'au point de vue de son utilité 
personnelle ? Je sais bien que la scène va changer tout à 
l'heure, et qu'Emile, à partir de quinze ans, sera nourri des 
grandes idées d'honneur et de devoir. Mais Emile se pré- 
tera-t-il à cette transformation? Sur l'être physique com- 
ment Rousseau parviendra- t-il à enter l'être moral ? 

Rousseau a pris trop à la lettre la distinction des facul- 
tés de l'âme. Emile n'est pas un homme fait tout d'une 
pièce : il est à étages, si je puis dire. 11 y a en lui comme 
plusieurs couches- successives. En isolant les facultés l'une 
de l'autre, Rousseau a singulièrement méconnu les lois de 
la nature^ dont il est pourtant l'apôtre convaincu : car la 
nature, dans sa marche puissante, développe à la fois et 
fait marcher de front toutes les forces de l'âme humaine. 
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IV 


Avec le quatrième livre, Rousseau se décide enfin à faire 
d'Emile un être aimant et sensible : « Nous avons, dit-il, 
formé son corps, ses sens, son jugement (il est difficile d'ac- 
corder ce dernier point), reste à faire le cœur. » Emile, qui 
n'est encore qu'un corps robuste et un égoïste, qui n'a fait 
connaissance qu'avec le monde physique et avec lui-même, 
Emile va devenir, de quinze à vingt ans, le plus tendre, le 
plus sentimental, le plus religieux des hommes. 

L'éducation de la sensibilité offre chez tous les enfants de 
sérieuses difficultés. Mais Rousseau les aggrave encore par 
la situation artificielle où il a placé Emile, Emile qui n'a 
ni parents ni amis, et qui h. quinze ans ne sait encore ce 
que c'est qu'aimer. C'est par rapport aux sentiments sur- 
tout qu'il faut se fier à la nature, à l'instinct, et donner 
cours, dès le principe, aux premières émotions, aux pre- 
miers élans du cœur. Si vous voulez que l'adolescent et 
l'homme fait soient sensibles, commencez par éveiller et 
exciter la sensibilité de l'enfant. Ce n'est pas l'homme 
seulement, c'est chacune des facultés humaines qui passe 
par différents âges. Habituons donc Tenfant à aimer tout 
ce qui l'entoure. Exerçons tout de suite dans les amitiés 
puériles, dans les tendresses .de l'amour filial, cette sen- 
sibilité destinée à s'éprendre plus tard de plus grands 
objets encore. Rousseau, tout au contraire, laisse, pen- 
dant quinze ans, le vide se faire dans le cœur de son élève. 
Quelle illusion de croire qu'il pourra le remplir tout d'un 
coup! La métaphysique confuse du quatrième livre de 
l'Emile n'est pas faite à coup sûr pour remédier à ces 
quinze années d'insensiblité. 

« Ici commence la véritable éducation », s'écrie Rous- 
seau : aveu étrange ! Emile a quinze ans, et son éducation 
véritable n'est pas commencée. On s'étonne d'autant plus 
du retard apporté par Rousseau à la culture du cœur, que 
la gloire de Rousseau est précisément d'avoir eu par-dessus 
tout une âme sensible et passionnée. Il le prouve bien, jus- 
que dans V Emile ^ par son apologie des passions. « Si Dieu 
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qui nous a donné la passion nous recommandaiit de la dé- 
truire, Dieu se mettrait en contradiction avec kii -même : 
Dieu voudrait et ne voudrait pas. » Mais autr» chose est 
comprendre, en philosophe, le rôle des passions, nobles et 
généreuses dans la vie humaine; autre chose déterminer, 
an pédagogue, les moyens par lesquels on les développe et 
on les règle. La psychologie a peut-être quelque chose à 
recueillir dans ces fines analyses de la sensibilité, mais 
nulle part Rousseau n'a été moins pratique, moins fidèle au 
but de son ouvrage. 

Quand on supprime la mère dans l'éducation d'un enfant, 
tous les moyens qu'on peut imaginer pour susciter dans 
son âme les sentime nts doux et tendres ne sont que des 
palliatifs. Rousseau a eu le tort de croire qu'on pouvait 
xînseigner à aimer, comme on enseigne à lire ou à écrire, et 
qu'on donnerait à Emile des leçons de sentiment, comme on 
lui donne des leçons de géométrie. 

Quoi qu'il en soit, sans avoir l'air de se douter des diffi- 
cultés qu'il a volontairement créées, Rousseau dresse le 
tableau des sentiments humains. 11 écrit la généalogie des 
passions. C'est l'amour de soi qui en est le principe, l'amour 
de soi, instinct légitime en lui-même et qu'il ne faut pas 
confondre avec l'amour-propre. « L'amour de soi ne regarde 
que lui-même : l'amour-propre se préfère aux autres. » 
Rousseau condamne ce dernier sentiment. L'émulation est 
mauvaise : elle doit être écartée de l'éducation idéale ». 
Emile ne doit lutter qu'avec lui-même. Rousseau, d'ailleurs, 
ne fait ici qu'appliquer le principe général de son système. 
Il veut une éducation solitaire; ne serait-ce pas la criti- 
quer, la condamner, que reconnaître l'influence salutaire 
de l'émulation qui suppose la vie commune et la fréquenta- 
Ttion des autres hommes ? 

Arrivé à l'âge où il ne doit plus s'absorber en lui-même, 
où il faut qu'il aime les autres, Emile apprendra de son pré- 
cepteur que des rapports moraux le lient à l'humanité, que 
la piété est due à ceux qui souffrent, la reconnaissance à 
ceux qui font le bien. Mais ces exhortations, quelque su- 
blimes que les rêve Rousseau, trouveront-elles grand crédit 

1. « Jamais de comparaisoiie avec d'autres enfants ; point de livaux. 
point de concun-ents, même à la course. (Éinile, liv. III, p. 2Ô7.) 
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auprès d'un enfant qui, pendant quinze- aniS> su été habitué k 
ne connaître, à n'aimer que lui seul? 
■ Un trait à noter, c'est que pour faire jaillir la source des 
sentiments dans le cœur systématiquement desséché de son 
élève, Rousseau compte surtout sur llnstinct seîtueL « C'est 
du besoin d'une maîtresse que naît le besoin d*un ami. » ' 
N'est-ce pas défigurer la nature humaine ^e rattacher 
toutes nos affections à Fappétit du sexe-? N^est-ce pas stir- 
tout renverser les termes de l'ordre natuireï? L'instinct so- 
cial ne précède-t-il pas tous les autres ? Ennemi de la société, 
Rousseau n'est pas de cet avis : c'est par la femme seule^ 
en quelque sorte, qu'il se réconcilie avec la société î 

Nous serions plus disposé à suivre Rousseau, quand il 
veut que les notions du bien et du mat aient leur premier 
germe dans les sentiments de sympathie, de bienveillance, 
que nous inspirent les autres hommesv «Nous^entrons, enfin, 
dans l'ordre moral, dit-il. Si c'en était ici le lieu, je mon- 
trerais comment des premières mouvements du cœur s'élè- 
vent les premières voi^x de ia conscrenjee, et cotament des 
sentiments d'amour et de haine naissent l'es premières no- 
tions de bien et de mal. Je ferais Toiir qu» Justice et honte 
ne sont pas seulement des mots, abstraits, conçus par l'en- 
tendement, mais de véritables affections de l'âme éclairée 
parla raison. » Oui, qu'on achemine peu à peu l'enfant vers 
la sévère morale rationnelle en le faisant passer par les 
douces émotions du cœtiry rien de mieu'x : mais à une con- 
dition, c'est qu'on ne s'arrêter pas en route, et qu'aux va- 
gues inspirations de la sensibilité on fera succéder les pres- 
criptions précises delà raison. Or, Rotissean, on le sait, n'a 
jamais voulu adtnettre qite la vertu fût autre chose que 
l'affaire dn cœur. 

Une fois qu^Émile, jeté bol^s de lui-même, est «entré dans 
l'ordre moral », une fois qu'il a senti, sinon conçu, le bien 
et le mal, il reste à lui faîre conïiaître Dieu. 

On sait les raisons q;ui ont déterminé Rousseau à retarder 
jusqu'à la seizième on diX-hnatième aanée la révélation de 
la religion. C'est que l'enfant, ârVecScyn imagination sensible, 
est nécessairement idolâtré. Si on lui parle de toieu, il ne- 
peut en avoir qu'une idée su^^erstitieuse. <l Or^. dit énergique- 
ment Rousseau, quand une fois> l'imagination, a vu; Dieu, il 
est bien rare que l'entendement le com^oive. » Eh d'autres 
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termes, une fois plongé dans la superstition, Tesprit de l'en- 
fant ne peut s'en dégager.. Il £aut d^mc attendrei, dans l'in- 
térêt même 4e la religiaiL, qu'il ait la raâsoii assez loûre, la 
^[>ensée assez £arte, pour saisir dans sa vérité, débarrassée de 
tout voile sensi1t)la, l'idée du Dieu doxyton lui annonce, pour 
la première foig, l'existence. 

Il est intéressant d'opposer à la théorie d.e Rousseau le 
système absolument contraire «Que Fénelon recommande 
« pour faire entrer dans l'esprit des enfants les premiers 
principes de la religion ». — « Suives:, dit^il, la méthode de 
rÉcriture : frappez vivement leur imagination; ne leur pro- 
posez rien qui ne soitrevêtu d'images sensibles. Représentez 
Dieu assis sur un trône, avec des .yeux plus brillants que 
les rayons du soleil, et plus perçants que les éclairs^ faites-le 
parler; donnez-lui des oreilles qui écoutent tout, des mains 
qui portent l'univers, des bras toujours levés pour punir les 
méchants, un cœur tendre et paternel pour rendre heureux 
ceux qui Taimeuit. Viendra le temps que vou« rendrez toutes 
ces connaissances plus exactes*- » 

Il est impossible d'imaginer un désaccord plus complet à 
l'endroit des méthodes, cbez deux grands esprits également 
pénétrés de la nécessité d'atteindre le même but. Rousseau, 
en effet, n'est pas moins religieux que Fénelon, quoique 
d'une autre manière, et, bien que la méthode qu'il propose 
«oit peut-être le moyen de faire des .athées, le philosophe 
souhaitait le maintien de la cro^^ance à Dieu avec autant 
de sincérité .que le ministre de rÈvau^ile,. 

Qui donc a raison? Quel est le meilleur parti à prendre , 
pour faire de l'bomme un être religieux? A vrai dire, nous 
serions plutôt de l'avis de Fénelon. Les pensées peuvent 
s'édaircir, les sentiments s'épurer. C'est une chimère de 
vouloir donner tout d'abord k l'enfant 4es clartés complètes 
sur la nature 4e Dieu. H faut se contenter, an commeaçant, 
de demi -clartés, que la réflexion transformerai peu à peu en 
clartés plus vives. Le principe qui doit nous guider, ici 
comme ailleurs, e'est de suivre dans l'èd^Katioa 4^ l'indi- 
vidu la marche que rhuiaanité tout entiès^ a â>uivie da^s 
son évolution processive. Ne craignons donc pas <lie pro- 
poser à l'enfant des images sensibles de Dieu. La raison 

1. Fénelon, Èdueati&ti des filles^ chap. VII. 
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fera plus tard son œuvre : elle dissipera les obscurités et 
les ténèbres, autant que le comporte notre nature. 

Sans doute, pour les âmes faibles, la méthode de Fénelon 
offre quelque danger : elle jette dans Tesprit des germes 
de superstition que la raison ne sera pas toujours capable 
d'étouffer. Mais les inconvénients du système de Rousseau 
ne sont-ils pas plus grands encore? N'y a-t-ilpas à craindre 
qu'Emile, qui s'est passé de Dieu pendant plus de quinze 
ans, ne trouve tout naturel de s'en passer encore? D'autre 
part, Rousseau a oublié la curiosité instinctive de l'enfant. 
Pour peu qu'Emile soit intelligent, est-il possible qu'il at- 
tende la dix-huitième année pour demander à son maître 
quel est l'auteur de l'univers ? Enfin convient-il d'être aussi 
exigeant que Rousseau, en fait de précision et de rigueur, 
quand il s'agit de l'être incompréhensible et mystérieux , 
auquel sont suspendues nos destinées? Rousseau ne veut 
prononcer le nom de la Divinité que devant un esprit qui 
soit capable d'en concevoir une idée adéquate , sans aucun 
mélange d'imagination sensible. Mais alors, ce n'est pas 
pendant dix-huit ans seule ment, c'est pendant toute la vie 
de l'homme qu'il faudrait reculer sans cesse et différer tou- 
jours la révélation de l'existence divine. 

Reconnaissons du moins que Rousseau, par l'admirable 
Profession de foi du Vicaire savoyard, a magnifiquement 
réparé le retard de l'initiation religieuse de son élève. Ce 
serait sortir de notre sujet que de résumer ces pages ar- 
dentes, un peu déclamatoires parfois, qui resteront comme 
le plus éloquent catéchisme de la religion naturelle. Ne 
croyons pas que Rousseau, dans son désir de s'adresser à 
la raison seule, ait négligé les secours que la sensibilité et 
l'imagination ajoutent à l'effort de l'intelligence vers Dieu. 
C'est en face des grands spectacles de la nature , sur une 
haute colline, sur un autre Sinaï, que le Vicaire savoyard 
donne à son disciple sa première leçon de religion. Pour le 
fondtde l'argumentation, Rousseau s'inspire le plus sou- 
vent de Descartes. Il traduit dans sa langue chaleureuse et 
colorée les sévères et froides abstractions du Discours de 
la méthode. Il se sépare cependant de Descartes , lorsqu'il 
fait de l'ordre et du mouvement de l'univers le principe de 
la démonstration de l'existence divine, et que, se laissant 
aller à des doutes qu'ignorait la philosophie du dix- 
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septième siècle, il déclare qu'il ne répugnerait pas k ad- 
mettre l'éternité de la matière. 

La Profession de foi du Vicaire savoyard n'en est pas 
moins Texpression d'un déisme sincère et profond, bien 
qu'indécis sur quelques points. En l'écrivant, Rousseau a 
peut-être un peu oublié Emile : il s'est complu dans le déve- 
loppement de sa pensée philosophique. Son dessein cepen- 
dant a été de montrer comment on pouvait enseigner la 
religion à un jeune homme de dix-huit ans, en pleine pos- 
session de sa raison. La religion naturelle, étant la seule que 
puisse concevoir la raison laissée à elle-même, est aussi la 
seule qui puisse être enseignée à l'élève de la nature. Si Emile 
veut aller au delà, s'i4 lui faut une religion positive, c'est à 
lui de la choisir. A lui, dirons-nous, et à sa famille, dont 
Rousseau fait constamment abstraction. 

Maintenant qu'Emile a reconnu l'existence de Dieu , son 
maître dispose de nouveaux moyens pour le. diriger et 
parler à son cœur. Cet accroissement d'autorité est d'autant 
plus souhaitable, que les dangers augmentent pour Emile : 
voici l'âge des passions et de l'amour. Rousseau d'ailleurs 
ne semble cas s'aveugler sur l'efficacité de la religion pour 
préserver Emile des orages du cœur. La preuve, c'est qu'il 
songe â marier Emile au plus vite. De plus, il ne le laisse 
seul ni jour ni nuit. Enfin, il fatigue son corps, et pour cela 
il le conduit à la chasse. 

Nous touchons au moment où Rousseau va abandonner 
Emile pour s'occuper de Sophie, c'est-à-dire pour traiter de 
l'éducation de la femme. Au dernier moment, l'auteur du Dis- 
cours sur les sciences et les arts semble pris d'un remords. 
Il s'aperçoit que son élève est bien ignorant en littérature, et 
il se hâte de lui faire étudier l'histoire dans Plutarque, l'élo- 
quence, dans Démoâthène et Cicéron, non sans le mettre en 
garde contre le « bavardage des académies ». C'est l'heure 
des lectures, dit Rousseau. Avouons que le moment est assez 
mal choisi, puisque c'est précisément l'époque où Emile, en 
compagnie de son précepteur, se mêle pour la première fois 
aux hommes, fréquente le monde et visite les salons, afin 
d'y trouver la compagne vraiment digne de fixer ses préfé- 
rences. 
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Emile est le type de l'homme accompli ; Sophie doit être^ 
aussi la femme parfaite. C'est avec amour que Rousseau a 
caressé dans son imagination le portrait idéal de celle qu'il 
destine à faire le bonheur du plus aimable des hommes. 
Toute la dernière partie de VÉmile va perdre de plus en 
plus les caractères d'un traité didactique pour revêtir ceux 
d'un roman. 

On pourrait être tenté de croire quç Rousseau n'avait pas 
les qualités nécessaires pour parler de l'éducation des 
femmes. Le mari de Thérèse Levasseur, de cette servante 
d'auberge que, dans un moment de passion, il avait liée à 
sa destinée, était-il assez pur, assez délicat d'esprit et de 
cœur, pour toucher à ces âmes de jeunes filles qu'il n'avait 
pas eu le bonheur de connaître ? L'expérience lui manquait. 
Mais il ne faut pas l'oublier, grâce à la puissance de son 
génie et malgré les défaillances et les souillures de son 
existence, Rousseau était capable de se transporter par 
l'imagination dans le monde chaste et pur où il n'avait pas 
vécu. Les réalités les plus grossières de sa vie ne lui ont 
jamais fermé l'accès de l'idéal. De plus, de nobles amours 
purifièrent son cœur.,N^l n'y a pas eu d'amant plus passionné 
plus tendre que le platonique adorateur de M"»® d'Houd^tot,. 
celui qui disait : « Je l'aime trop pour vouloir la posséder. » 
Ne nous étonnons donc pas qu'il ait su concevoir avec quel- 
que élévation, avec quelque délicatesse, l'éducation de So- 
phie. 

Sophie a réellement existé pour Rousseau. Il commente 
son existence comme il ferait une véridique histoire. Dans 
une note, il remercie la mère de Sophie de ne lui avoir pas 
laissé gâter ses mains blanches. C'est là le secret du grand 
charme que Rousseau exerce comme écrivain. Avec lui tout 
s'anime, tout vit : les couleurs de la réalité parent les per- 
sonnages fictifs. Il ne faut pas cependant que les séductions 
de la forme, dans le gracieux récit que Rousseau nous fait 
de la jeunesse de Sophie, de sa première entrevue et de ses 
chastes amours avec Emile, nous empêchent d'y démêler et 
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à l'occasion- d'y critiqiier les principes généraux qui diri- 
gent le philosophe dans la conception de l'idéal féminin. 

Sophie doit être femme comme Emile est homme. Rous- 
seau respecte trop la nature pour vouloir effacer les diffé- 
rences de caractère et de destination que la nature a établies 
entre les sexes. « Ne posons pas la question de supério- 
rité, dit-il. Chaque sexe a les qualités appropriées à sa 
destinée, à son rôle dans la vie. » Il faut obéir aux indica- 
tions de la nature et cultiver, chez la femme, les qualités 
propres à la femme. 

Ces qualités, ïlousseau ïes a finement étudiées. Que d'ob- 
servations justes ou piquantes sur la douceur, sur la finesse 
et la ruse féminines! Quel charmant éloge de la pudeur! Il 
est arrivé souvent, il arrivera toujours que la femme, 
s'émancipant des devoirs de son sexe , s'imagine qu'il lui 
suffit d'être honnête homme à la façon de Ninon de PEn- 
clos. Avec quelle sévérité Rousseau reprend cette liberté 
de mœurs et rappelle les femmes aux lois de la pudeur 
violée! « Dans le mépris des vertus de son sexe, Ninon de 
l'Enclos avait conservé, dit-on, celles du nôtre... On dit 
qu'elle s'était faite homme. Je n'aurais pas plus voulu de cet 
homme-là pour mon ami que pour ma maîtresse». » 

Une erreur dépare tout ce que Rousseau a dit d'excellent 
sur l'éducation des femmes. Sophie n'est élevée que pour 
faire le bonheur d*Émile. Après avoir eu la prétention ar- 
rogante de refaire l'homme dénaturé par la société, Rous- 
seau a jugé, comme le Créateur, qu'il n'était pas bon que 
l'homme fût seul, et Sophie a été créée tout exprès pour 
qu'Emile fût heureux. Son éducation est donc toute rela- 
tive à sa destinée d'épouse 2. La femme, aux yeux de Rous- 
seau, n'est pas encore à un assez haut degré ce qu'elle doit 
être : une personne morale, élevée pour elle-même avant 
de l'être pour les autres. Sans doute, il est bon de prépa- 
rer la jeune fille au rôle qu'elle doit jouer dans la vie, à sa 


1. Bo^le, Uv. V, p. 109. 

2. s Toute réduoation des femmes «loit être reliitive ttax hommes. 
Leur plaire, leur être utiles, se faire aimer et honorer d'eux, les élever 
jeunes, les soigner grand?, les congeiller, les consoler, leur rendre la vie 
agréable et douce, voilà les devoirs des femmes dans tous les temps. » 
{Éniilc, îiv. V, p. 75.) 
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double destinée conjugale et maternelle. Mais il ne faut 
pas cependant que l'épouse absorbe la femme tout entière, 
pas plus qu'il ne convient, dans l'éducation des hommes, 
que le spécialiste absorbe l'homme, que la profession par- 
ticulière fasse oublier la destination générale. D'un autre 
côté, et c'est là encore l'erreur de Rousseau, il ne faut pas 
qu'en élevant la femme pour le mari, on songe à abuser de 
ce principe : « La femme est faite spécialement pour plaire 
il l'homme. » Nous ne nous mêlerons pas cependant à l'in- 
dignation un peu emphatique de Saint-Marc Girardin, qui 
reproche à Rousseau d'avoir adopté des maximes bonnes 
pour les sérails de l'Orient*. Il est évident que Rousseau 
entend le mot « plaire » dans un sens spiritualiste et élevé. 
Il veut que la femme puisse retenir l'affection de son mari, 
qu'elle charme son esprit comme ses yeux. C'est l'avenir 
du mariage, c'est la durée de l'amour qui le préoccupe. 
« L'éducation ordinaire, dit-il, rend les femmes si désa- 
gréables, qu'on ne peut trop s'en prendre aux maris, s'ils 
sont indifférents ou infidèles. » 

Sur plusieurs points, Rousseau a rétabli , à propos de 
l'éducation de Sophie, les vérités qu'il avait niées dans l'é- 
ducation d'Emile. Ainsi, c'est la mère qui doit élever la 
fille. Élevée pour la famille, la femme doit l'être aussi par 
la famille. Vérité élémentaire que quelques esprits mécon- 
naissaient alors, notamment l'abbé de Saint-Pierre dans 
ses projets d'internat pour les filles. 

De même Rousseau ne songe plus à retarder jusqu'à l'a- 
dolescence de Sophie l'éducation du sentiment religieux. 
Pourquoi cette différence ? parce que la femme doit être 
toute sa vie assujettie à l'autorité. Il veut d'ailleurs que la 
religion de Sophie soit raisonnable, qu*elle se manifeste 
par des actes plus que par des pratiques de dévotion. Il 
pose enfin ce principe admirable : « Toute fille aura la re- 
ligion de sa mère, toute femme la religion de son mari. » 

Rousseau ne songe nullement à faire de la jeune fille une 
femme savante et lettrée : « Toute fille lettrée restera fille, 
lorsque les hommes seront sensés. » C'est exagérer le mé- 

1. « Dans l'état de nature et dans le sérail, il est possible que la vo- 
catian de la femme soit seulement de plaire. » {J.-J. Itousseau^ etc., 
t. Il, p. 2:î7.) 
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pris des lettres, mais Tauteur du Discours sur les sciences 
cl les arts nous a habitués à ces paradoxes. Les études de 
Sophie se rapporteront toutes à la vie pratique. Le vrai 
livre des femmes, «'est le monde : Sophie doit le connaître 
avant de se marier. Bals, théâtres, salons, elle aura tout 
vu, tout fréquenté. Rousseau veut plus de liberté pour les 
jeunes filles, et moins de liberté pour les femmes, « à Tin- 
vorse de ce qui se passe en France, dit-il, où les filles vi- 
vent dans les couvents et où les femmes courent le monde ! 
Mères, ne cachez rien à vos filles de ce qu'un œil chaste 
p?ut regarder: les bals, les festins, les jeux, même le théâ- 
tre ; tout ce qui, mal vu, fait le charme d'une imprudente 
jeunesse peut être offert sans risque à des yeux sains. 
Mieux elles verront ces bruyants plaisirs, plus tôt elles en 
seront dégoûtées*. » 

Rousseau n'a garde d'oublier ce qui tient une si grande 
place dans la vie de la femme, les soins du ménage. Sophie 
travaille : elle taille, elle coud elle-même ses robes. « Ce que 
Sophie sait le mieux, ce qu'on lui fait apprendre avec le 
plus de soin, ce sont les travaux de son sexe. Il n'y a pas 
d'ouvrage à l'aiguille qu'elle ne sache faire. » Mais il ne 
lui est pas défendu, il lui est même recommandé, de mettre 
une certaine coquetterie dans ses travaux. « L'ouvrage 
([u'clle aime le mieux est la dentelle, parce qu'il n'y en a 
i>as un qui donne une attitude plus agréable, et où les 
lî: jgts s'exercent avec plus de grâce et de légèreté. » Elle 
pousse un peu loin la dôlicatesse. « Elle n'aime pas la cui- 
sine : le détail en a quelque chose qui la dégoûte. Elle lais- 
serait plutôt aller tout le dîner par le feu que de tacher sa 
manchette. v> La bonne ménagère que voilà ! On sent qu'il 
s'agit ici d'un personnage de roman, qui n'a pas besoin de 
dîner. Sophie n'eût pas été bien reçue à Saint-Cyr, où 
Mme Je Maintenon gourmandait si fort les filles trop déli- 
cates qui « craignent la fumée, la poussière, les puanteurs, 
jusqu'à en faire des plaintes et des grimaces, comme si 
tout était perdu ». 

Sophie, en définitive, a ses défauts, mais elle les com- 
pense par de sérieuses qualités. Ce qui nous plaît surtout 
c»n elle, c'est qu'elle est déjà une femme moderne, c'est 

1. JS^w/7p, liv. V, p. 111. 
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qu'elle est faite, non pour l'église ou le couvent, mais pour 
la vie sociale et la vie de famille. C'est une personne aima- 
ble, qui n'a rien de prude ni de renfrogné, qui veut plaire 
sans rien compromettre de sa dignité, une de ces Françaises 
gracieuses à la fois et sensées, auxquelles on peut répéter 
ce que le poète a dit des enfants : 

Vous êtes de la joîe errante parmi nous ! 

Il est temps de conclure cette longue analyse. 'Sophie -et 
Emile, une fois mis en présence, s'éprennent d'amour l'un 
pour l'autre, et le mariage est décidé. L'auteur s'attarde 
dans la description de cet amour chaste et pur, et bien des 
longueurs, qui peuvent séduire l'imagination, mais où la 
pédagogie n'a rien à voir, déparent la dernière partie de 
V Emile : « Je ne suis que trop tenté, avoue Rousseau, de 
prolonger le journal de leurs amours. » Après avoir inspiré 
à Emile une passion vive pour Sophie, Rousseau le fait 
voyager pendant deux ans. On comprend aisément pour- 
quoi il a pris la précaution de le rendre amoureux avant 
son départ. Quant aux voyages, ils ont pour but de com- 
pléter l'éducation d'Emile, surtout au point de vue des con- 
naissances sociales et politiques. Il faut qu'Emile voie par 
lui-même les mœurs des autres peuples, qu'il étudie les 
différentes formes de gouvernement, afin de se soustraire 
aux préjugés du patriotisme. 

Lorsque Emile revient, ayant beaucoup vu et beaucoup 
retenu, Rousseau se décide enfin à l'unir à Sophie, non sans 
lui adresser de longs discours. On sent que Tauteur se dé- 
tache avec peine de ces enfants charmants de son imagina- 
tion, qui par leurs perfections supposées le consolaient des 
tristesses dé la vie réelle. Ne parlons pas du singulier épi- 
sode où, revenant sur son sujet, Rousseau nous a raconté 
la chute de Sophie ; étrange conclusion donnée par l'auteur 
lui-même à son plan d'éducation idéale et parfaite. C'est là 
qu'on peut s'apercevoir combien les facultés de Rousseau 
étaient peu en équilibre, et combien l'esprit romanesque 
l'emportait souvent dans ses conceptions sur l'esprit philo- 
sophique*. 

1. Il en cou venait lui-mCmc, lorsqu'il écrivait en 1760 : « Il me reste 
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« Voulez-vous savoir, disait Kant, si un précepte de mo- 
rale est ce qu^il doit être : demandez-vous si on peut le 
considérer comme une règle universelle de conduite. » 
Nous en dirons autant des systèmes d'éducation. Voulez- 
vous savoir si une méthode pédagogique est bonne : exa- 
minez si elle peut être universellement appliquée. Quand 
on étudie V Emile à ce point de vue, la réponse est néces- 
sairement négative. Que d'apprêts, que d'artifices dans une 
éducation soi-di^fant naturelle! Il n'y a pas d'œuvre plus 
•compliquée au monde que l'éducation d'Emile : comment 
songer à la généraliser ? V Emile est une utopie où il y a 
d'excellentes leçons de détail à recueillir, mais qui est évi- 
demment impraticable dans son ensemble <. 

Un autre tort grave de Rousseau, c'est de ne pas compter 
assez sur l'instruction, même de s'en défier, de songer à la 
restreindre plutôt qu'à l'accroître. « On trouve parmi nous, 
disait Duclos, beaucoup d'instruction et peu d'éducation 2. » 
L'erreur de Duclos, comme de Rousseau, est de croire que 
l'éducation peut se passer de l'instruction. Pour ces deux 
philosophes, c'est seulement dans l'éducation particulière, 
c'est-à-dire dans l'éducation spéciale des diverses profes-^ 
sions, que l'instruction serait utile. L'éducation générale 
n'en aurait pas besoin. Le même Duclos disait, avec sa brus- 
<iaerie ordinaire, au précepteur du jeune fils de M"« d'Épinay : 
« Laissez donc le latin , monsieur ! De la morale , de la mo- 
rale ^î...» Oui, sans doute, mais comment enseigner la 

♦ 

à publier une espèce de traité d'éducation, ^2^m de meg rêveries accou- 
tumées. » (T. XIV, p. 370.) 

1. Rousseau prétendait tout le contraire. Dans une lettre adressée 
en 1770 à l'abbé M..., qui suivait le plan de V Emile dans une éducation 
qu'il dirigeait, Rousseau disait : « Dans un pareil système , il faut tout 
ou rien, et il Taudrait mieux cent fois reprendre le train des éducations 
ordinaires et taire un petit talon rouge que de suivre à demi celle-là 
pour ne faire qu'un homme manqué. » (T. XVII, p. 123.) 

2. Duclos, Cktisidératlûns sur Us mœurs de ce sxèele, chap. il : Sur 
V éducation et les pr^ugés* 

3. Conférez le passage suivant des Co^idérathns sur les w^urs : 
n Dans l'éducation générale, on doit considérer les hommes relative- 
ment à l'humanité et à la patrie : c''cst Vohjet de la morale. Dans l'édu- 
cation particulière, qui comprend l'instruction, il faut avoir égard à la 
condition, aux dispositions naturelles, aux talents personnels. » 
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morale, si ce n'est par les livres, et particulièrement par 
les livres de l'antiquité? Comment l'enseigner, d'ailleurs,, 
il un esprit qu'on n'aura point par avance cultivé et déve- 
loppé ? 

Soyons justes, cependant, pour Rousseau, et afin de l'être, 
rappelons -nous dans quelles circonstances VÉ^nile a été 
écrit, dans quelles dispositions aussi il convient de le lire. 
D'abord, ne l'oublions pas, l'ouvrage de Rousseau est de ceux 
auxquels l'analyse est nuisible : il faut le lire tout entier 
pour l'estimer son prix. En le lisant, en effet, on s'échauffe 
au contact de la passion que Rousseau apporte dans tout ce 
qu'il écrit; on pardonne aux erreurs et aux chimères, à 
raison des grands sentiments et des grandes vérités que 
Ton rencontre à chaque pas. 

Tenons compte aussi , pour juger équitablement Rous- 
seau, du temps où il vivait. Nous n'en doutons pas, écrit 
trente ans plus tard , h l'aurore de la Révolution , pour un 
peuple libre ou qui aspirait à l'être, V Emile eût été tout 
différent de ce qu'il est. Travaillant pour une société répu- 
blicaine ou qui voulait le devenir, Rousseau ne se serait 
plus jeté, en haine de la réalité, dans les chimères d'une 
éducation particulariste et d'exception. On peut juger de 
ce qu'il eût fait comme législateur de l'instruction publique 
au temps de la Révolution, d'après ce qu'il a écrit dans ses 
Considérations sur le gouveimement de Pologne : « L'édu- 
cation nationale n'appartient qu'aux peuples libres... C'est 
l'éducation qui doit donner aux âmes la forme nationale et 
diriger tellement leurs opinions et leurs goûts, qu'elles 
soient patriotes par inclination, par passion, par nécessité, » 
— nous voudrions seulement ajouter, par devoir. — « Un 
enfant, en ouvrant les yeux, doit voir la patrie et ne plus 
voir qu'elle. Tout vrai républicain suça avec le lait de sa 
mère l'amour de sa patrie, c'est-à-dire des lois et de la 
liberté. Cet amour fait toute son existence : il ne voit que la 
patrie, il ne vit que pour elle; sitôt qu'il est seul, il est 
nul; sitôt qu'il n'a plus de patrie, il n'est plus... Je veux 
qu'en apprenant à lire , un Polonais lise des choses de son 
pays; qu'à dix ans il en' connaisse toutes les productions, 
a douze toutes les provinces, tous les chemins, toutes les 
villes; qu'à quinze il en sache toute l'histoire, à seize toutes 
les lois ; qu'il n'y ait pas eu dans toute la Pologne une belle 
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action, ni un homme illustre, dont il n'ait la mémoire et le 
cœur pleins ^ » C'est ainsi que le philosophe projetait de 
régénérer la Pologne par l'éducation, au moment même où 
les rois en préparaient le démembrement. C'est ainsi qu'il 
eût conçu , sans doute , l'éducation d'Emile , si Emile avait 
été le citoyen réel d'une nation libre, non un être de raison 
et comme une machine de guerre inventée pour combattre 
la société présente. Rien ne fausse l'esprit d'un penseur 
comme la contradiction qui s'établit entre ses aspirations 
et les institutions réelles, parce que, en pareil cas, réagis- 
sant à outrance contre une réalité qui déplaît, l'imagination 
va se perdre dans les utopies. 

En 1761, la société française était bien la société la plus^ 
factice, la plus frivole qui ait jamais existé. Les petites 
passions mondaines, les vues artificielles de salon avaient 
tout envahi. L'éducation manquait surtout de naturel. Qu?on 
relise le charmant petit dialogue de Chamfort intitulé : la 
Bonne et VEnfant:« La Bonne al'Enpant. Cela vous a-t-il 
amusée ou ennuyée ? — Le Père. Quelle étrange question ! 
plus dQ simplicité, s'il vous plaît. Ma petite î... — La Petite 
Fille. Papa!... — Le Père. Quand tu es revenue de la mai- 
son, quelle était ta sensation? » L'homme du monde pre- 
nait le plus souvent la place de l'homme. On sait comment 
M. d'Épinay entendait l'éducation de son fils : « Je veux 
qu'il emploie deux heures par jour à l'étude du violon, et 
deux heures à celle des jeux de société : il faut qu'il sache 
plus tard défendre son argent. Arrangez le reste comme 
vous l'entendrez. » — « Que faut-il donc apprendre à mon 
fils ? » demande, dans un conte de Voltaire , M. le marquis 
de la Jeannotière. — « A être aimable, répond l'ami con- 
sulté : s'il sait le moyen de plaire il saura tout. » Et, après 
mûre délibération, il est décidé que M. le marquis appren- 
dra à danser. 

Sans doute Voltaire plaisante, et M. d'Épinay était une 
exception. Mais il n'en est pas moins vrai que la tendance 
générale était alors de préférer les choses inutiles aux 

1. Considérations sur le gowvemement de Pologne et sur sa réforma' 
ti&n, prqjetée en avril 1772, Œuvres, t. V, p. 181. C'est vers le même 
temps que Diderot, comblé des faveurs de Catherine, composait le 
Plan d^une université russe, 
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choses 6»94mtieHes. Les hommes les meilleurs de ce temps- 
tà mettaient» l'esprit au-dessus de tout, l'ôsprit qui n'est 
encore qu'une qualité mondaine et comme une fleur de salon. 
C'est donc an milieu de cette société légère, rafllnée, et 
souvent corrompue, que Rousseau, en vrai paysan du Da- 
nube , venait ffetire entendre ses éloquentes revendications, 
au nom de la nature trop oubliée, au nom de Téducation 
morale trop sacrifiée à une culture superficielle; Songeons 
à quels hommes s'adressait Rousseau, et nous aimerons, 
nous admirerons son œuvre. Malgré les excès, le défaut de 
justesse, tes imaginations grotesques, VÉmUee^ô^wn bout 
à l'autre rempli d'une haute inspiration morale. Rousseau 
e»t un enthousiaste, un naïf, dans un siècle de roués. C'est 
un croyant, un déiste, dans un monde de scepMquies. C'est un 
rêveur qui parle de l'amour pur des âmes, dans une so- 
ciété- de libertins. Cëst l'homme du sentiment intérieur, de 
la religion, de la conscience, dËins un temps où la religion 
se réduit lé plus souvent à des- fbrmalités extérieures. C'est 
aussi rhMnmedes^aflëetionsdémntéressées^ c'est le citoyen, 
c'est le patriote, jeté parmi des-égoîstes et des indifl^ents. 
Son système d'éducation restera par conséquent conume un 
défi adressé^par la nature à la mode, et Rousseau lui-même, 
malgré ses défaillances, sera toujours considéré par les 
amis de la philosophie comme une véritable forée- morale. 
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Influence de VEtnil-a. — Pourquoi il vamt mieux étudier les disciples 

que les contradicteurs de Iteussean. 
I. L'esprit sentimental dans l'éducatieH. — Les Écolea tic la jf^tyle de 
Bernard iik de Saint- Pierre et les Jîurd^tM (V enfant m de Frœbel. — 
Idylles pédagogiques. — ©rganisatioa intérieure de Pécolc. — In- 
Tentions heuitonses gâtées par Pesinist dVitopie. — I^cs hautbois et les 
musettes. — Plus de papier, ni d'encre m de plumes. — L'amour mis 
à la place de rémnlatâen dans les écoles mixtes. — Ni punitions ni 
l'écompeases. — Légitime indignatiom eonti'e le fouet. — Vif senti- 
ment dô l'enfance. — Faiblesse des vues de Bernardin de Saint- 
PieiTe sui* rinstmction proprement dite. — La religion enseignée 
dès Penfanee. — Les Vœux (Vun solitaire ixmr ujie édticatîon natio' 
tidle, 
II. Kant et son essai sur la Pédagogie. — Vive admiration du philo- 
sophe allemand pour Bonsseau. — Que la nature humaine est bonne : 
la oaufie du mal^ c'est Pabseiiiee de règle. — Bdùcatioii première de 
H'enfant : analogies mftaifestes avec les. vues de Bousseau. — Édu- 
cation n^gf|;tiTe. — Bespecè d^ \a liberté de l'enfent. — Les contes 
interdits. — Pouf^ut^i Kai^ n'est pus, d'avis de retarder jusqu'à 
l'adolescence l'éducation religieuse. — Pédagogie subjective, préoc- 
cupée avant tout de déveloB^pjer les i^uUés, — Beauté desniaximes 
pédagogiques de Kant. 
Jll. Influence de Bousseau sur la jpédagogie allemande. — JjÉ tuile 
a réussi surtout à Pétrangcr. — Admiration des Allemands pour 
Bousseau. — Qœtlie, Scbilier, Lessing. — Basedow et le Philanthro- 
/2finum, — Pesla^ozzi et ses rapports avee Bousseau. — Pestalozzi plus 
grand encore dans la pratique que dans la^ théorie de l'éducatâon» — 
Acoot^vdeJQieiBtfiloEzi et de Bou^sean 8ii7<lce..pirinoipee. — Oviginalité 
pH)pfA4ni^i|g(QguiQ aJl^ftOBid. — Q«i)ii^^t déi^iile, — B^sumé de. 
son systèmi^. — Caractjàre populaii'e de la pédi^pgie allemfinde. — 
Frœbel, contihu^ur et disciple de Pcstal«zzi. — Ce que Bousseau 
eût approuvé et aimé dans les JeuviUns S/ enfants. 
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IV. Kaccô-* (le V Etnih' e:i France. — Le.^ femmes i>édaoroîrnes do rêcoîe 
de Koiisscau — ^I"»- iVEpinay et ses essaû 8ur Téducation. — La 
jouraée de M"" d'Épinay. — M»»>« de Staël, enthousiaste de Ronsseaii 
dans ses premiers écrits. — Elle revient pins tard sur Texcès de son 
admiration. — Critique de Téducation négative. — Goût de M"® de 
Staël ix)ur Pcstalozzi. — Nécessité de la gradation, de la liaison dans- 
les études. — Critique de l'instruction amusante. — Belles réflexions 
sur l'étude des lan<;^acs, sur celles des mathématiques. — M"« Ncckcir 
de Saussure à la fois contredit Kousscau et s'inspire de lui. — Esprit 
général de VÉdMcatiofi ^^rof/ww/r^?. — Différences et ressemblances 
avec VÉmih. — Qu'il faut fortifier la volonté de l'enfant. — Idée 
d'un dévclopi)cment progressif des facultés. — Les facultés contem- 
platives. 

V. Les contradicteurs de Rousseau. — Influence que V Emile a exercée- 
même sur ceux qui en ont combattu les conclusions. — M"»° de 
(icnlis. — Sa vocation pédagogique. — Une femme enseignante. — 
AiUle et Théodore^ contre-partie d'Emile et de Sophie, — Les lan- 
gues vivantes apprises aux petits enfants. — Imitation de Rowsscau. 
— Les leçons indirectes, les scènes préparées. — M"»® de Gtenilis et 
M. Legouvé. — Caractère un peu artificiel et superficiel de la péda- 
gogie de M™" de Genlis. — Modération de cei*tain8 adveTsaiirfts de 
Rousseau. — Le P. Geinlil et son Anti'Emile. — Réfatatk>Bi com- 
toise et équitable. — Contraste avec les violences passioanées de- 
M»' Dupanloup. — Un autre contradicteur modéré de Rousseau: 
l'abbé Blanchard. — Conclusion : ce qui a manqué à Rousseau: poui- 
exercer une action pratique. — Rousseau et la Révolution luançaisc.. 


Rousseau se plaint, dans les Confessions y que « !& publi- 
cation de VÈinïle ne se soit pas faite avec cet éelat d'ap- 
plaudissements qui suivait celle de tous ses écrits^. » IL est 
permis de penser que l'ombrageux auteur se mjontrsUt 
cette fois un peu exigeant en fait de succès. Biea qu'ëni 
17()2 il fût déjà brouillé avec la plupart de se» amts>, les- 
approbations ne lui manquèrent pas. Il est vrai qui'on brû>- 
lait son livre à Paris et à Genève , mais on le traduisait 
deux fois en Angleterre. Au mandement de Tarehevêque- 
de Paris, aux foudres de l'Église et aux arrêts du Parle- 
ment, répondaient les applaudissements des philosophes^ de 
d'Alembert, de Clairaut, de Duclos. 

La vérité est qu'aucun livre au mondje n'a provoqué un. 
bruit, un retentissement égal à celui qui depuis cent ans. 
accompagne VÈmile, Comment énumérer tous les ouvrages, 
d'imitation et de critique auxquels a donné naissance hi. 


INFLUENCE DE L'EMILE. 85 

puissante impulsion de Rousseau ? Emile a eu toute une 
postérité. Sans parler des Anti-Émiles^, on a vu paraître 
des Èmiles chrétiens 2, des Émiles corrigés 3, des Nouveaux 
Émiles*; des Émiles retouchés, perfectionnés, amoindris, 
amplifiés, même des Émiles convertis à la vie sociale''». 
L'histoire de toutes ces réfutations , corrections et retou- 
ches, nous entraînerait trop loin et hors de notre sujet. 
Notre but est seulement, afin de mieux comprendre encore 
les idées de Rousseau et d'en saisir toute la portée , de re- 
chercher quel développement leur fut donné, dans la spé- 
culation ou dans la pratique, par des penseurs distingués 
ou éminents tels que Bernardin de Saint-Pierre et Kant, 
par des pédagogues tels qu^ Basedow et Pestalozzi, par 
tous ceux enfin qui accueillirent ces idées avec sympathie, 
sans renoncer à les corriger, à les améliorer. Les contra- 
dicteurs absolus de Rousseau nous arrêteront moins, parce 
que , se bornant pour la plupart à opposer aux nouveautés 
de VÉmile les lieux communs de la tradition, ils n'ajoutent 
rien aux doctrines pédagogiques* Le inandement de Chris- 
tophe de Beaumont, par exemple, n'est que la riposte 
ardente de la religion positive a la religion naturelle du 
Vicaire savoyard^ une œuvre de controverse religieuse et 
non de pédagogie. C'est donc chez les amis et les disciples 
de Rousseau que nous allons suivre de préférence la desti- 
née des théories de V Emile, parce que, chez eux, il y a 
partout quelque chose à apprendre. 


1. h' Anti-Emile de Formcy, Berlin, 1763, avec cette épigraphe: 
« Tais- toi, Jean-Jacques; » VAntl-Émile du P. Gerdil, Turin, 1763. 
(Voyez phis loin, même chapitre, p. 128.) 

2. Emile fihrétien, par Lcveson, Paris, 1764; Emile chrétien, par 
Formey, 1764. On siût avec quel dédain IJousseau, dans les notes de 
VÉmile, traite ce dernier contradicteur. 

3. De VJ^iwation, ou Emile corrige, par Biret, 1816. 

4. Le Kovvel Emile, i>ar Cavaye, 1797; le Xovvel Emile, par Dcla- 
noue, 1814; der tieve Emil, pîir Fédcr, 1768. 

5. Voyez une brochure anonyme publiée pous ce titre : le Monde des 
Émiles, tabUau corrélatif des circonstances cjui forcent les Émiles à 
contracter une association universelle, etc. Paris, Colas, 1820. 
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I 


L'ami , le confident, le consolateur de Rousseau, Bernar- 
din de Saint-Pierre, mérite d'être compté au premier rang- 
parmi ses imitateurs et ses disciples; comme lui, il parle 
avec enthousiasme de la nature, avec aigreuç^de la société, 
pessimiste ou optimiste tour à tour selon qu'il considère 
les hommes, ou se retourne vers leur Créateur. Les- Étucies 
de la nature sont une série d'hymnes champêtres sirivis 
de satires sociales. Comme l'auteur de VÉmile, et plus qwe 
lui, il use, il abuse de la sensibilité et de l'imagination; il 
est utopiste, il donne carrière à ses rêves, il décrit plus 
qu'il ne raisonne, et, développant les mauvais côtés de 
Jean-Jacques, il construit une pédagogie sentimentale et 
romanesque *. Avec cela, de pures et nobles intentions, 
quelques idées neuves et justes, un plus grand nombre 
d'ingénieuses, par- dessus* tout une aimable candeur. 

L'utopie, chez Bernardin de Saint-Pierre, est riante, ioof- 
fensive comme une idylle; tout s'arrange à souhait dans le 
monde cliimérique d'un rêveur doux et bon. Mais le charme 
qui s'attache aux fictions d'une imagination généreuse et 
tendre ne doit pas faire excuser les erreurs où elle s'égare 
par défaut de réflexion et de sens pratique. 

Quoi de plus séduisant au premier abord que la descrip- 
tion des collèges nouveaux, baptisés par Bernardin du nom 
cV Écoles de la pairie y II n'est que juste d'y voir la pre- 
mière esquisse de ces Ja7^dins d'enfants, qui ont immorta- 
lisé la mémoire de Frœbel : « Autour de chaque amphithéâtre 
serait un grand parc couvert de plantes et d'arbres du 
pays, jetés au hasard comme dans la campagne et dans les 
bois. On y verrait des primevères et des violettes au pied 
des chênes, des poiriers et des pommiers, confondus avec 
des ormes et des hêtres... Les plantes de la patrie nous en 
rappellent partout l'idée d'une manière plus touchante que 

1. Voyez la XIV® Étude de la nature:, tout entière consacrée à Tédu- 
cation (1781), et les Vœnx d^nn solitaire pour une édttcation, natior 
nale (1789). 
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ses monuments.' Je n'épargnerais donc rien pour les l'éunir 
autour des enfants de la nation. Je ferais de l^ir éeole un 
li^i cfatarmaat comine leur âge... » Fn»i>el o4»éira à une 
inspiration analogue. Forestier dans son enfaaee, le péda- 
gogue allemand aimait les bois avec la passion de l'homme 
qui y a vécu. 11 pensait que le jardin, dans une école, im- 
porte plus q»e tes livres. Il voulait que l'enfan^t des villes 
se rapprochât de la nature , et trouvât à côté de la classe 
un petit enclos de fleurs et de 'verdure , qui fftt comme un 
raccourci de la campagne. Rendre l'enfant à la nature était 
son but : « Ce que Dieu a joint, disait-il, l'homme ne doit 
pas le séparer. » Et ce n'était pas seulement pour entourer 
l'enfant d'objets agréables qu'il imaginait ses jardins; 
c'était pour l'instruire, non moins que pour charmer ses 
yeux. Les hei^es, les insectes, devenaient des sujets d'étu- 
des. Il allait même jusqu'à attribuer une influence morale à 
cette fréquentation des arbres dont il était l'ami : « Les 
arbres, disait- il ^ sont les choses de la nature qui nous 
apprennent le mieux à distinguer le bien du mal. » 

Bernardin de Saint-Pierre, qui aimait d'instinct la nature, 
et qui avait appris à l'aimer davantage en l'admirant sous 
des climats étrangers, dans des recoins inexplorés, sentait 
surtout quelle veirtu d'apaisemeat, quelles influenees joyeu- 
ses et saines recèlent une corbeille de fleurs et un bosquet 
d'arbustes. C'est la j>oésie, .plus que les préoccupations uti- 
litaires, qui le guidait dans la ooncej^tion de ses jardins 
d'enfants. 

Il faut aussi louer, malgré quelques détails où se mai»que 
une imagination trop complaisante pour elle-même et divpe 
de ses chimères, l'ornementation intérieure des Ecoles de 
la patrie : « Je les décorerais de quelques tableaux. Les 
enfants , ainsi que le peuple , préfèrent la .peinture à la 
sculpture : ils n^'aiment point les figures toutes blanches. Je 
voudrais qu'on y vît les portraits des rois enfants. » Ber- 
nardin, malgré son amitié pour Rousseau, n'a jamais cessé 
d'être royaliste, mais royaliste libéral, et de l'école de Fône- 
lon. « On y. verrait aussi des tableaux de religion, non pas 
ceux qui sont effra^yants et qui sont destisiés à xa^peler 
l'homme au repentir, mais ceux qui sont propres k ras- 
surer rinnocence. Tel serait celui de Ja Vierge tenant Jésus 
enfant dans ses bras ; tel serait Jésus lui-mèuÉie au mUieu 


88 LES DISCIPLES DE ROUSSEAU. 

des enfants, portant dans leurs attitudes et-leurs traît^ta 
naïveté et la confiance de leur âge, et tels que Le Sueur 
les eût peints. On lirait au-dessous ces paroles de Jésus- 
Christ même : 

SINITE PARVULOS AD ME VENIRE. 
LAISSEZ LES PETITS ENFANTS VENIR A MOI. 

« S'il était nécessaire de représenter dans cette école 
quelque acte de sa justice, on pourrait y peindre le figuier 
sans fruits éclatant à sa voix... 

« On pourrait y mettre quelque inscription simple et 
courte tirée de l'Évangile, comme celle-ci : 

AIMEZ-VOUS LES UNS LES AUTRES. 

« Et cette autre : 

VENEZ A MOI, VOUS QUI ETES CHARGÉS, ET JE VOUS 

SOULAGERAI. 

« Et cette maxime, déjà nécessaire à Tenfance ; 

LA VERTU CONSISTE A PRÉFÉRER LE BIEN PUBLIC AU NÔTRE. » 

Mais, à côté de ces inventions heureuses, destinées à 
rendre à la fois agréable et instructif par lui-même le 
séjour de la première enfance, il y a des étrangetés et des 
enfantillages. Nous sommes en pleine idylle, lorsque Ber- 
nardin de Saint-Pierre demande que les flûtes, les hautbois 
et les musettes remplacent les cloches pour annoncer les 
différents exercices, lorsqu'il exige en' outre que toutes 
les leçons soient mises en vers et en musique. Il n'y a plus 
vraiment qu'à placer une houlette entre les mains du maître 
d'école ! « Qui pourrait jamais oublier les saintes lois de la 
morale , si elles étaient mises en musique et en vers aussi 
agréables que ceux du Devin du village ? » Trop préoccupé 
des influences extérieures, Bernardin veut xiue l'on ne 
donne aux enfants que de beaux noms. «Le nom, dit-il, 
détermine dès l'enfance nos inclinations. » L'inquisiteur 
Torre-Quemada, ou de la Tour-Brûlée, était prédestiné à 
brûler force hérétiques! « La scélératesse audacieuse de 
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Jacques Clément naquit peut-être en lui de quelque Fidieule 
à l'occasion de son nom. » Les maîtres, de leur côté, auront 
de beaux noms grecs, qui signifieront « amis de l'enfance, 
pères de la patrie, » et qui « ajouteront au respect de leurs 
fonctions le mystère de leurs titres. » Que penser encore 
des déclamations de notre auteur contre les plumes , Ten- 
cre et le papier ? Dans son école idéale , il n'y a rien de 
tout cela. « Chacun apporterait seulement avec lui le livre 
classique qui serait le sujet de la leçon K » Tout se passe- 
rait de vive voix et par enseignement oral. Il est difficile 
de pousser plus loin la chimère que ne le fait l'inventeur de 
ces écoles, où l'onji'a nïême plus les moyens d'apprendre à 
écrire î 

Bernardin s'entendait mieux à décorer les murs d'une 
salle d'école qu'à régler le travail intérieur et la discipline. 
Dans l'éducation , 11 supprime le ressort , à savoir l'émula- 
tion et l'amour-propre ; il supprime la sanction , c'est-à- 
dire les punitions et les récompenses, et peu s'en faut qu'il 
ne supprime les études elles-mêmes ! 

« L'éducation ambitieuse » des Européens est, à ses yeux, 
la source de tous nos maux. <^ Que faire , s'écrie-t-il , dans 
cette foule d'hommes vains et intolérants, à chacun desquels 
on a dit dès l'enfance : Sois le premier *? » La vertu et l'am- 
bition sont incompatibles, dit-il ailleurs, et l'émulation des 
collèges est le germe de l'ambition de la vie. Il serait trop 
facile de réfuter ces paradoxes qu'on dirait inspî1*és par un 
excès d'humilité chrétienne. Nous nous contenterons de 
demander à Bernardin de Saint -Pierre ce qu'il compte 
mettre à la place de l'émulation qu'il proscrit. Sera-ce le 
sentiment de l'amour? Peut-être. Partisan des écoles mix- 
tes. Bernardin n'hésite pas à écrire ingénument : « Je vou- 
drais que nos jeunes gens pussent cultiver le sentiment de 
l'amour au milieu de leurs travaux. » Et il ajoute : « N'im- 


1 . Bernardin de Saint-Pievrc tient beaucoup à cette réforme. Dans 
une note, il écrit : « Je euis i>erfiuadé qu'un de» plus grands obstacles 
à Tadoption de ce plan d'éducation serait la résiatance des marchands 
de papier, qui vt'rraieut tomber paT là une de leurs plus grandes bran- 
ches de commerce. » 

2. Voyez Œuvres de Bernardin de Saînt'Plerrf^ édition Ai.n^é Mar- 
tin. Paris, 1833, 1. 1, p. 130. 
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porte il quel â.ïçe, dès qu'on est capable de santir, on est 
capable d'.oimer. » 

Quant aux punitions et aux récompensefi, elles sont 
exclues des Écoles de la patrie. Je vois bien que-Beruardin, 
après avoir prononcé cette exclusion <, « au lien de jeunes 
gens de collège, pâles, méditatifs, tremblants, » nous pré- 
sente, dans le plus souriant des tableaux, « des élèves gais^ 
contents , attentifs k la leçon du maître ». Mais je m'in- 
quiète de savoir comment dans la pratique on atteindra ces 
résultats, qu'il est plus facile d 'imaginer *que de produire* 
Sachons gré seulement à Bernardin de sa légitime indigna- 
tion contre l'usage du fouet. « J'attribue à oe genre de châ- 
timent, non-seulement la corruption physique et morale 
des enfants et de plusieurs ordres de moines, mais mémo 
de la nation... Ce serait une question intéressante de droit 
à traiter, savoir si l'État peut laisser le droit d'infliger 
l'infamie à des hommes qui n'ont pas droit de vie et de 
mort*. » Il remarque avec amertume que, « de toutes les 
espèces sensibles, l'espèce humaine est la seule dont les 
petits soient élevés à force de coups. » L'homme, qu'il défi- 
nit ailleurs un animal religieux, Bernardin l'appellerait 
volontiers ici un animal qui fouette ! Nul n'a mieux connfe 
que l'auteur de PomI et Yh^ginie le prix de la bonté, de la 
douceur^ de l'amour. Un jour que devant Bernardin, à 
l'Académie française, on discutait le mot du Dictionnaire- 
ajpparteni9% l'on arriva à cet exemple : « Il c^ppar tient au 
père de châtier ses enfaiits. » Là-dessus protestations, co- 
lère de -Bernardin, qui s'étonne qu'on ait choisi pour l& 
mettre au premier rang, parmi tant d'autres prérogatives 
du père, précisément le droit de punir. Ses collègues essaient 
de lui répondre en lui citant l'Écriture. On va au vote, et 
leur opinion obtient une très-grande majorité. Mais Ber- 
nardin ne se tient pas pour battu et proteste encore contre 
leur décision, en disant : « Je récuse votre témoignage, 
parce que vous .êtes tous célibataires ! » Il avait un vif sen- 
timent de l'enfance, celui qui a trouvé cette pensée char- 
mante : « Loin d'ajouter une corruption nouvelle à celle- 
qu'ils trouvent déjà introduite dans le monde lorsqu'ils y 
arrivent, ce sont les enfants , au contraire , qui empêchent 

1. ŒurrM, 1. 1, p. 501, en note. 
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la société do se perdre tout à fait, en y apportant des âmes 
neuves et innocentes. Les générations nouvelles ressem- 
blent aux rosées et aux pluies du ciel, qui rafraîchissent 
les eaux des fleuves, ralenties dans leurs cours et prêtes t. 
se corrompre ^ » Quand il parlait ainsi de Penfance, Ber- 
nardin n'était encore pourtant, selon son expression, qu'un 
« inutile célibataire ». 

Mais le sentiment ne suffit pas pour organiser un plan 
d'instruction : aussi le vague, le faux dominent dans cette 
partie du travail tte Bernardin de Saint-Pierre. N'avions- 
nous pas raison de dire qu'il supprimait presque les études 
celui qui écrivait dans un moment d'humeur : « Au reste, 
les enfants auront bien profité dans V École de la pat?^ie, 
s'ils en sortent sans savoir lire, écrire et chiffrer, mais 
pénétrés seulement de cette vérité que lire, écrire et chif- 
frer, toutes les sciences du monde, ne sont rien ; mais que 
d'être sincère, bon, officieux, aimant Dieu et les hommes, 
est la seule science digne du cœur humain *? » Une erreur 
grave, c'est d'arrêter les études à seize ans, et de s'imagi- 
ner que dès cet âge « un jeune homme peut embrasser un 
état et être utile à sa patrie ». L'école retiendrait ses élè- 
ves pendant neuf ans, et ce temps d'études se diviserait en 
trois périodes. Dans la première, de sept à dix ans, on 
apprendrait la lecture, l'écriture et le calcul, par des mé- 
thodes simples et agréables : « Si vous voulez promptement 
apprendre à lire aux enfants, mettez une dragée sous cha- 
cune de leurs lettres. » En même temps, ou plutôt avant 
les premiers éléments de l'instruction primaire, on ensei- 
gnerait aux enfants la religion. « Je ne pense :pas comme 
Rousseau, déclare Bernardi^ qu'un enfant ne puisse avoir 
l'idée de Dieu avant l'âge de quatorze ans. » Il faudra donc 
mettre entre les mains des écoliers l'Évangile, « qui est de 
tous les livres saints celui qu'ils apprennent avec le plus de 
facilité. » Mais Bernardin compte aussi, et avec raison, sur 
les révélations de la nature. « Il est fort aisé de donner à 
l'enfant des idées de Dieu et de la vertu : des marguerites 
sur l'herbe, des fruits suspendus aux arbres de leur enclos, 
seront leurs premières leçons de théologie. » 

2. /W</., 1 1, p. 467, 
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Dans la deuxième période, de dix à treize ans, et dans la 
troisième, de treize à seize, l'enfant apprendra par Tusage 
le latin, et aussi le grec, « qui menace d'être bientôt inconnu 
chez nous ». Deux ans suffiront pour savoir le latin. Les 
études vont vite dans l'imagination de Bernardin. Quelle 
serait d'ailleurs la méthode employée ? Elle n'a rien de bien 
nouveau, puisqu'elle consisterait à donner aux élèves « des 
extraits de la vie des grands hommes français et romains, 
bien écrits en latin, et ensuite bien expliqués ». Le défaut de 
Bernardin est celui de tous les hommes à imagination vive : 
ils ont tant de facilité à se représenter le but atteint, qu'ils 
ne s'arrêtent pas avec assez de réflexion sur la question 
des moyens. Rien de plus incohérent que son plan d'éduca- 
tion, tantôt sentimental et poétique avec excès, tantôt 
pratique et utilitaire. A dix ou douze ans, on apprendra 
aux enfants à pourvoir aux besoins de la société; on leur 
enseignera l'agriculture, la fabrication du pain, les arts 
« que notre orgueil appelle mécaniques». D'autre part, on 
ajoutera à tout cela les études ravissantes de la nature. 
Les sciences abstraites sont proscrites, et cependant les 
éléments de la géométrie figurent dans le programme. I^s 
élèves de YÉcole de la patrie s'exerceront aussi à l'élo- 
quence : « Tantôt ils défendraient entre eux la cause d'un 
citoyen, tantôt ils porteraient leur jugement sur un évé- 
nement public. » Tout cela constitue un véritable chaos, 
un plan« informe », l'auteur l'avoue lui-même, où les bon- 
nes intentions abondent, mais où rien n'est coordonné ni 
organisé. 

En ce qui concerne l'instruction des jeunes hommes, Ber- 
nardin se propose du moins mu but élevé; mais il n'a que 
des vues étroites sur l'éducation des femmes. Il ne songe 
qu'à les rappeler « aux mœurs domestiques », et semble 
trouver la jeune fille plus charmante, quand elle est plus 
ignorante. « Les livres et les maîtres flétrissent V Ignorance 
virginale^ cette fleur de l'âme si charmante à cueillir pour 
un amant. » C'est sur le mari que Bernardin croit pouvoir 
compter, pour réparer les négligences de la première édu- 
cation ; mais il oublie que , dans la vie réelle et ordinaire , 
ni la femme, devenue mère, n'a le loisir nécessaire pour 
étudier, ni le mari, retenu par ses affaires et ses travaux, 
la liberté de l'instruire. Ce n'est plus le temps, alors, d'ap- 
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prendre ni d'enseigner, c'est celui d'agir et d'user de ce 
qu'on a appris. Malgré son respect pour la femme, Bernar- 
din ne se décide pas assez à voir en elle une personne mo- 
rale et l'égale de l'homme : il n'échappe pas tout à fait 
aux vieux préjugés qui font de l'amour le grand et capital 
objet de la vie féminine. Aussi, pour décourager les femmes 
de la recherche de la science, fera-t-il cette remarque un 
peu naïve « que celles qui ont été savantes ont été presque 
toutes malheureuses en amour ». 

Dans la récapitulation qui suit les Études de la nature , 
Bernardin de Saint- Pierre résumait sa pensée sur l'éduca- 
tion en disant : « Je veux une éducation nationale, sans 
laquelle il ne peut y avoir aucune espèce de législation ni 
de patriotisme durable. Dans mon esquisse , j'ai tâché de 
développer à la fois les deux puissances physique et intel- 
lectuelle de l'homme et de les diriger vers la patrie et la 
religion. » C'est l'idée patriotique et nationale qui domine 
dans ce passage : de 178^ à 1789 elle se développa encore 
dans l'esprit de Bernardin, et nous la retrouvons plus 
nette, plus accentuée, daris les Yœux qu'il adressa à l'As- 
semblée nationale*. Il y demandait une éducation qui pré- 
parât les générations nouvelles à aimer la constitution et 
qui formât des citoyens , des hommes modernes , instruits 
des affaires de leur pays et non pas seulement des affaires 
de la Grèce ou de Rome. 

De tous ces vœux, le plus pratique consiste à désirer 
l'organisation d'une école pédagogique. « Avant d'établir 
une école de citoyens, disait-il, on devrait établir une école 
d'instituteurs. » Ce qu'il voudrait aussi, c'est qu'on appelât 
à l'école et sur les mêmes bancs les pauvres et les riches. 
« Tous les enfants des citoyens seraient admis dans V Ecole 
de la patrie, sans en excepter aucun. On en exigerait seu- 
lement la plus grande propreté, ne fussent-ils, d'ailleurs, 
revêtus que de lambeaux recousus. On y verrait l'enfant 
de l'homme de qualité conduit par son gouverneur, arriver 
en équipage, et se placer près de l'enfant d'un paysan 
appuyé sur son bâtonnet , vêtu de toile au milieu même 
de l'hiver, et portant dans un sac ses livrets et sa tranche 
de pain noir, pour se sustenter toute la journée. Ils appren- 

1. (Euvres, t. I, p. 70."). 
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draient alors Tun et l'autre à se connaître, avant de se 
séparer pour toujours. L*enfànt du riche s'instruirait à 
faire part de son superflu à celui q^ui est souvent destiné à 
le nourrir toute sa vie de son pçopre nécessaire*. » Les 
choses pourraient être dîtes plus simplement et y gagne- 
raient; mais il n'en faut pas moins louer ces intentions 
démocratiq,ues chez un écrivain que Texquise délicatesse de 
ses goûts aurait pu engager dans d'autres voies, s'il n'avait 
été retenu et éclairé par son amour de l'humanité. Bernar- 
din de Saint-Pierre , comme Rousseau , est de ces hommes 
qui ne disent beaucoup de mal de leurs semblables que 
parce qu'ils les aiment beaucoup, parce qu'ils les vou- 
draient meilleurs , parce qu'ils rêvent pour eux. un idéal 
inespéré de bonheur et de vertu. Quelle que soit l'insuffl- 
sance de son projet d'éducation , n'oublions pas qu'il lui a 
été inspiré, comme VÉtnile à Jean-Jacques, par une ardente 
générosité de cœur ; n'oublions pas que ses livres sont une 
école de vertu et de nobles sentiments, et surtout qu'il est 
l'auteur de Paul et Virginie, de cette admirable et simple 
histoire dont la lecture fait verser des larmes même à des 
enfants de dix ans. 


II 


Parmi les disciples de Rousseau, il faut compter un 
homme qu'on ne s'attend guère à trouver ailleurs qu'au 
rang des maîtres, mais qui, e» matière d'éducation, semble 
n'avoir voulu être que Télève de l'écriTain français, je 
veux dire illustre Kant. Quand il reçut TÈmile à Kœnis- 
berg, « il le lut avec une telle avidité que la régularité de 
ses promenades en fut un instant troublée* ». Un coup 
d*œil jeté en passant sur le petit traité de Pédagogie^ où il 
a pHs soin de recueillir la substance de plusieurs cours 


2. Voyez Bami, Doctrine de la vertti, traduction de Kaiit, p. Lxxxvi. 
Bami a signalé avant nous l'influence profonde que Xiousseau exerça 
sur Kant. 
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faits sur ce sujet à l'uni versitô de Kœnisberg, justifiera 
notre affirmation *. 

11' nous en coéN;e di& passer sous silence les belles et fortes 
obserrations de Kistnt sur l'éducation en général et sur la 
nécessité dy substituer « la science au mécanisme^»; sur 
la portée merveilleuse de son action, qu'on ne pourra déter- 
miner que le jour où « un être d'une nature supérieure se 
sera chargé de nous élever » ; sur le droit que nous avons 
de concevoir une éducation parfaite «qui développerait dans 
l'homme toutes ses dispositions naturelles»; sur Tinsuffi- 
sance des méthodes ordinaires qui laissent inactifs et infé- 
conds tant de germes, d*où sortiraient, s'ils étaient cultivés, 
tant de variétés de talents et de vertus : « Voyez, dit-il, la 
plante qu'on appelle les oreilles d'ours :.si Ton tire des reje- 
tons du pied même de la plante,, on n'obtient que des fleurs 
d'une seule et mj^ttie couleur; lorsque, au contraire, on en 
sème la graine, les fleurs ont des nuances tout à fait diffé- 
rentes et très- variées. La nature a déposé en elle des germes 
nombreux, et il sufïH de les cultiver convenablement pour 
les dévelijpper. It en est de même chez l'homme !» Personne 
n'a plus énergiquement exprimé l'obligation imposée aux 
pédagogues dignes de ce nom, de travailler, non pour l'état 
présent de l'espèce humaine, mais pour un état meilleur, 
possible dans l'avenir, et où serait réalisée l'idée de l'hu- 
manité et de sa destination complète. - 

Comment s'étonner que l'homme qui apportait dans ses 
réflexions sur la pédagogie cette hauteur de vues et ces 
intentions généreuses ait conçu quelque admiration pour 
les efforts de Rousseau! Il s'accordait, d'ailleurs, avec lui 
sur ce principe fondamental que la nature est bonne et qu'il 
faut la développer toujours davantage : « 11 n'y a dans 
l'homme de germe que pour le bien'. » Mais Kant ajoutait, 


1. Voyez l'opu-^calo iatifcalé : Uober PœMgogili^ Itnmanu^l Kant's 
^ammtUche Werke, t. VIII, pp. 452-513. 

2. Dcr Meûhanismn^, in der Erz'whvn^sliumt^ mxiès in Iflssenscltaft 
ver/tandelt werden. (Tbid., p. 463.) 

3. Z/tt Sfensehen rwffen, mit Keîme ztim Guten. {ITcher Pesdagogilif 
p. 468.) Plug loin, revenant sur le même sujet, Kant écrit ce passage 
que nons transenyons en entier, parce qu'il nous paraît être^l'expres- 
si'on de la vérité absolue ; « C'est une question si l'homme est par sa 


96 LES DISCIPLES DE ROUSSEAU. 

« la seule cause du mal, c'est qu'on ne soumet pas la nature 
h des règles. » Et ainsi, en même temps qu'il répète Rous- 
seau, Kant le corrige ; car, dans son ardeur à réagir contre 
l'abus de la discipline, l'auteur de V Emile a trop oublié la 
nécessité de la règle. Kant, au contraire , ne craint pas de 
répéter que le premier but de l'éducation est de discipliner 
les hommes, de les dépouiller de leur sauvagerie, d'empê- 
cher que ce qu'il y a d'animal dans leur nature n'étouffe ce 
qu'il y a d'humain. 

Cest surtout dans ses conseils sur l'éducation première 
de l'enfant que Kant se rapproche de Rousseati. Il lui em- 
prunte jusqu'à ses expressions ; et parfois il le suit jusque 
dans ses sophismes. Ne croirait-on pas reconnaître un 
passage détaché de V Emile dans cette pensée de Kant : « Il 
serait possible que l'enfant apprît par lui-même à écrire : 
car quelqu'un a bien inventé une première fois l'écriture, 
et cette invention n'est pas si difficile? » Comme Rousseau, 
il veut que la mère soit la nourrice de ses enfants; il 
approuve l'usage des bains fk'oids; il condamne l'emploi des 
maillots, commodes peut-être pour les parents, mais dou- 
loureux pour les enfants, qui « enveloppés comme des mo- 
mies, ne peuvent mouvoir leurs membres ' ». Garrottés de la 

nature moralement bon ou mauvais. Je réponds qu'il n'est ni Tun ni 
l'autre , car il n'est pas naturellement un être moral : il ne le devient 
que quand il élève sa raison jusqu'aux idées de devoir et de loi. U ne 
saurait devenir moralement bon qu'au moyen de la vertu, c'est-à-dire 
d*une contrainte exercée sur lui-même, quoiqu'il puisse être innocent 
tout le temps que ses passions sommeillent. » 

l. Kant ne dédaigne pas les petits côtés de son sujet, et l'on ne croi- 
rait \ya8 lire Tœnvre d'un célibataire, quand on trouve dans sa Péâa^ 
goffie des passages comme celui-ci : « Les lisières pour apprendre à 
marcher aux enfants ne valent rien. Le mieux est de les laisser se 
traîner par terre jusqu'à ce que peu à peu ils commencent à marcher 
par eux-mêmes. » 8'ils tombent, ajoute Kant comme Bousseau, tant 
mieux; ils n'en apj>i*endront que plus vite à se relever. Il passe aussi 
en revue les jeux de l'enfance ; il condamne, pour leur importunit '? 
bruyante, la trom j)ette et le tambour ; il loue le colin-maillard, le jeu 
de balle, la balançoire, le cerf -volant, et, en général, tous les jeux qui 
sont à la. fois des exercices pour les muscles et pour les sens. Ce chapi- 
tre de K int donne tort à l'affirmation de Kigault qui, dans son char- 
mant aiùcîc swx les Jvurt.i tVcnfanU^ disait : « Les faiseurs de traités 
d'éducat io* b'c.stinicut trop grands scijrncur.s \)0\xt s'occuper de ces bagr.- 
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.sorte, disait Rousseau, vous crieriez plus fort qu'eux ! « Que 
l'on enveloppe ainsi un homme fait, dit Kant, et l'on verra 
s'il ne crie pas lui aussi, et s'il ne tombe pas, comme l'en- 
fant, dans le chagrin et le désespoir. » Les expressions sont 
presque les mêmes chez les deux philosophes, et nous pour- 
rions donner vingt autres exemples de cette imitation qui 
porte, non-seulement sur les pensées, mais sur les mots et 
les tours de phrase. 

Une ressemblance plus importante, c'est que Kant, comme 
le reformateur genevois, est partisan de l'éducation néga- 
tive, au moins pour les années de l'enfance : « En général 
Il faut remarquer que la première éducation doit être néga- 
tive , c'est-à-dire qu'on doit ne rien ajouter aux précau- 
tions qu a prises la nature, et se borner à ne pas détruire 
son œuvre II est bon d'employer d'abord peu d'instru- 
ments, et de laisser les enfants apprendre par eux-mêmes 
Beaucoup de faiblesses de l'homme ne viennent pas de ce 
quon ne lui apprend rien, mais de ce ce qu'on lui com- 
munique des impressions fausses. » Faire la garde autour 
de la nature pour laisser aux inclinations spontanées et 
primitives la liberté dé s'épanouir, tel fut le rêve de Kant 
comme celui de Rousseau. Un jour, vers 17.51, on vit arri- 
ver a Koenisberg un homme des bois, une sorte d'aventu- 
rier, qui jouait au prophète, tout en faisant paître des 
troupeaux de moutons et de chèvres. Il conduisait avec lui 
un enfant de huit ans, un petit sauvage, un Emile au 
naturel. Kant accorda son attention à ce produit accompl" 
de la nature, à « cet enfant parfait », conime il l'appeïï 
« tel que pouvait le désirer un moraliste expérSntal 
assez modéré pour ne pas ranger parmi les chimères les 
maximes de Rousseau avant de les avoir mises à l'épreuve » 
Sans aller jusqu'à dire avec Rousseau que toute dépen- 
dance vis-a-vis des hommes est contraire à l'ordre, Kant 
tenait beaucoup a respecter la liberté de l'élève. Il se nlaint 
des parents qui parlent sans cesse de « briser la voloîté de 
leurs flls». Il prétend, non sans raison, qu'il n'est nasné 
cessaire de résister beaucoup aux enfants, si l'on ïïpaa 

telles : les grands esprils eux-mêmes qui savent qu'il n'y a pas de ba-^a- 

e^lcs, quand il s'agit de l'enfauee, ont oublié le chapit.^ d^oujo^ * 

(Voyez BigauU, ConvermtioH» littéraire», p. 1.) joujoux, a 


II 


93 LES DISCIPLES DE ROUSSEAU. 

commencé par céder avec trop de complaisance à leurs 
caprices et par tout accorder à leurs cris *. Rien ne leur est 
plus funeste qu'une discipline qui les taquine et qui les 
avilit. Mais, dans son zèle pour la liberté humaine, le 
théoricien de l'autonomie des volontés va un peu loin : il 
redoute, par exemple, la tyrannie des habitudes ; il demande 
qu'on les empêche de naître, et que les enfants ne soient 
•accoutumés ii rien. Autant vaudrait demander la suppres- 
sion de toute éducation : puisque l'éducation ne saurait être 
que l'acquisition d'un ensemble de bonnes habitudes. 

Dans l'éducation des facultés intellectuelles ou des ta- 
lents, qu'il appelle la culture physique de l'âme, par oppo- 
sition à la culUa^e tnorale, qui est l'éducation de la volonté, 
Kant se rapproche aussi de Rousseau. Il interdit les romans 
et les contes : « Les enfants ont une imagination extrême- 
ment puissante qui n'a pas besoin d'être étendue par les 
contes. » Il est permis de répondre que les fables, les Ac- 
tions, en même temps qu'elles étendent l'imagination, la 
dirigent et rembelUssent de leur gentillesse propre, qu'elles 
peuvent même la moraliser. Rousseau, malgré la vivacité 
de ses critiques contre les Fables de La Fontaine, admet- 
tait lui-même l'utilité morale de l'apologue. 

Nous reconnaissons encore l'inspiration de VÉmile dans 
ce passage : « Les enfants ne doivent être instruits que des 
choses qui conviennent à leur âge. Bien des parents se 
réjouissent de voir leurs enfants parler avec la sagesse des 
vieillards. C'est un tort : on ne fait ordinairement rien d'en- 
fants de cette espèce. » D'autre s préceptes sont plus person- 
nels à Kant : ainsi il ne vent pas que l'étude dégénère en 
jeu, que l'on dissimule les caractères sévères de l'école qui 
est un lieu de « culture forcée » , que Ton tombe dans les 
rêveries du travail attrayant. Il recommande les règles, 
formulées avec précision, qui se gravent dans la mémoire 
et qu'on retrouve à l'occasion. Seulement, dit-il, la question 
est de savoir si on doit les étudier avant de connaître pra- 
tiquement l'application qu'on en fait. Il répond que le seul 


1. Rousseau dit dans le même sens : « Que tous vos refus soient irré- 
vocables; que le non prononcé soit un mur d'airain, conti-e lequel l'en- 
fant n'aura pas épuisé cinq ou six fois ses forces, qu'il ne tentera plus 
de le renverser. » 
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parti sage est de faire marcher ensemble les règles et l'usage. 
Rien de plus juste encore que les considérations de Kant 
sur la nécessité de développer concurremment les diverses 
facultés, sur les défauts d'une éducation de pure mémoire 
où le jugement est négligé ; «Les hommes qui Vont que de 
la mémoire, dit-il, ne sont que des lexiques vivants et 
comme les bêtes de somme du Parnasse. » 

Il est intéressant d^examiner à quel parti s'est rangé 
l'auteuT de la Cantique de la raison pratique dans la ques- 
tion de l'éducation religieuse. Faut-il inculquer de bonne 
heure à l'enfant la notion de la Divinité? On croirait tout 
d'abord que Kant adopte les conclusions de Rousseau ; car 
il fait valoir avec force les mêmes considérants : « Les idées 
religieuses supposent toujours quelque théologie. Or com- 
ment enseigner «ne théologie à la jeunesse, qui, loin de 
connaître le monde, ne se connaît pas encore elle-même? 
Comment la jeunesse, qui ne sait pas encore ce que c'est 
que le devoir, serait-elle en état de comprendre un devoir 
immédiat envers Dieu? » Pour parler de religion au jeune 
homme , il serait donc logique d'attendre qu'il fût en état 
de concevoir clairement et fermement la nature de Dieu, 
Mais il est impossible de le faire , dit Kant , parce que le 
jeune homme vit dans une société où il entend prononcer à 
chaque instant le nom de la Divinité, où il assiste à des 
démonstrations perpétuelles de piété. Il vaut donc mieux 
lui enseigner de bonne heure les vraies notions religieuses, 
de peur qu'il n'emprunté aux autres hommes des notions 
superstitieuses et fausses. Au fond , Kant ne se sépare de 
l'avis de Rousseau que parce que , rétablissant les condi- 
tions âe la vie réelle, il rend Emile à la société et ne songe 
phïS à le maintenir dans un isolement chimérique. Quelle 
lai'^e et noMe manière d'ailleurs d'entendre l'éducation 
peligietiset Le meilleur moyen de rendre l'idée de Dieu 
claire à l'esprit des enf)Ebnts, c'est de chercher une analogie 
dans Fidée d^un pè9*e de famille. 11 faut, de plus, que la 
conception du devoir précède la conception de Dieu , que la 
moralité précède, que la théologie suive. Sans morale, la 
religion n'est que superstition; sans morale, l'homme pré- 
tendu religieux n'est qu'un courtisan, un solliciteur de la 
faveur divine. 

Le trait caractéristique de la pédagogie de Kant, c'est que 
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les questions y sont considérées par leur côté subjectif. Le 
philosophe allemand ne nous entretient ni du latin , ni de 
l'histoire, ni des autres objets de renseignement; mais il 
considère les facultés en elles-mêmes, il cherche comçaent, 
dans quel sens, elles peuvent être développées. Ce sont des 
esquisses précieuses de psychologie pédagogique, que les 
réflexions qu'il propose tour à tour sur les sens , sur l'at- 
tention, sur l'entendement, sur le jugement, sur la raison. 
Il compte beaucoup en toutes choses sur l'effort personnel : 
« Le meilleur moyen de comprendre, dit-il, c'est de faire 
soi-même. » Mais il excelle surtout, comme il était naturel 
au plus grand moraliste des temps modernes , dans l'art 
de cultiver les quialités du caractère et de former la cons- 
cience individuelle. C'est avec un profond sentiment de 
^respect pour la dignité de la personne humaine qu'il dis- 
cute la question des punitions. 11 déclare' préférer à lu pu- 
nition physique la punition morale, celle qui consiste à 
humilier l'enfant par le mépris, par la froideur, par le 
sentiment de honte qu'on éveille en lui , et encore à la pu- 
nition artificielle la punition naturelle, par exemple, l'in- 
digestion qui suit un excès de table. Ceux que préoccupe k 
bon droit l'éducation morale du peuple trouveront dans 
Kant , à la fois , les plus ingénieux conseils en fait de pra- 
tique et les principes les plus élevés en fait de théorie : 
comme pratique, l'idée et même ua essai, un fragment, 
d'un catéchisme moral », où l'enfant apprendrait de bonne 
heure à se rendre compte de ses devoirs ; comme théorie , 
des principes tels que ceux-ci : « Que l'enfant apprenne à 
substituer la crainte de sa propre conscience à celle des 
hommes et des châtiments divins, l'estime de lui-même et 
la dignité intérieure à l'opinion d'autrui; la valeur intrin- 
sèque des actions à celle des mots, l'intelligence au senti- 
ment , enfin , une piété sereine et de bonne humeur à une 
dévotion chagrine, sombre et sauvage 2. » Ici Kant est 
supérieur à Rousseau de toute la distance qui sépare la 
raison de la sensibilité. 


1. Voyez Kant, Éléments wétajfliysiqves de la âoctrine-de la vertu , 
traduction Bami. Introduction, p. Lii. 

2. Voj'cz Kant, ouvrage cité, traduction Barni, p. 241. Ce catéchisme, 
dans la pensée de Kant, devait embraseer tous les articles de la vertu 
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Ce serait sortir de notre sujet qu'étudier en détail le grand 
mouvement pédagogique qui s'est accompli en Allemagne, 
dans la dernière moitié du dix-huitième siècle. Il est cepen- 
dant nécessaire de faire au moins quelques pas sur ce ter- 
rain, pour y suivre la destinée des idées pédagogiques de 
Rousseau. 

Cest une chqse remarquable, et l'examen de la Pédagogie 
, de Kant nous en a déjà apporté la preuve, que Tinfluence 
du philosophe de Genève se soit surtout exercée à l'étran- 
ger, en Allemagne et en Suisse >. On sait quelle admiration 
lui avait vouée Gœthe, et il est inutile de répéter que, pour 
le siyet comme pour le ton général du style et du senti- 
ment, Werther est une imitation brillante de la Nouvelle 
Héloïse, Schiller, Herder, Jacobi, d'autres encore, ont hérité 
de quelques-unes des inspirations de Rousseau. Mais c'est 
surtout en matière d'éducation que Rousseau a fait école 
en Allemagne. Lessing, dans les passages de ses écrits où 
il parle de l'éducation, n'est pas éloigné d'adopter quelques- 
unes des idées de. Rousseau : comme lui, il compte plus sur 
l'expérience personnelle que sur l'enseignement didactique. 
Un philosophe allemand a raconté que son père l'avait élevé 
selon les principes de Rousseau, dans un isolement com- 
plet, en pleine campagne, au milieu de la nature, sans rela- 
tions avec les hommes, presque sans livres, sans instruc- 
tion religieuse. Quel fut le dénoûment de cette expérience? 
L'enfant avait dix ans qu'il n'avait pas encore entendu pro- 

et du vice, en les rattachant directement au principe du devoir et non 
à celui de l'intérêt. 

] . Après avoir remarqué que, dans les œuvres de Rousseau, c'est la 
part la plus mauvaise que nous avons faite nôtre, et qui a passé dans 
le sang des générations nouvelles, M. Bréal ajoute : a II y avait, chez 
IkOiiN8cau, un côté généreux et vivifiant : ]*amour de l'humanité et 
particulièrement de l'enfant, la confiance dans ses facultés et le i*cs- 
pect de son activité intellectuelle. Cette partie-là, qui était le germe 
de vie déposé dans les œuvres de Rousseau, nous l'avons laissée aux 
étrangers. » 
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noncer le nom de la Divinité. Qu'arriva-t-ilf II se fit sa reli- 
gion à lui; il se mit à adorer le soleil. Un matin, son père 
le surprit au jardin, agenouillé devant le dieu du jour M 

Mais ce ne sont pas seulement les chimères et les utopies 
de Rousseau qui ont fait leur chemin en Allemagne. Les 
réformateurs de l'éducation, Basedow, Pestalozzi, Prœbel, 
s'y sont inspirés du meilleur de son esprit : l'amour de 
l'humanité, la haine des conventions et des préjugés, le 
respect de la liberté et de la dignité de l'enfant, le goût des 
jnéthodes naturelles.' Ajoutons d'ailleurs, sans prétendre 
juger à fond des systèmes dont nous effleurons seulement 
l'étude, que ces pédagogues qui avaient plus d'imagination 
que de jugement, plus d'enthousiasme quelquefois que de 
bon sens, ont mêlé à des innovations heureuses de dange- 
reuses faussetés et de ridicules enfantillages, et que, sous 
prétexte de revenir à la nature, ils ont souvent recouru à 
des artifices bien compliqués et bien étranges. 

Le premier en date de ces pédagogues célèbres, Base- 
dow 2, créa à Dessau une école qui a mérité les éloges du 
philosophe Kant et du pasteur Obertin, et qu'il appela d'un 
mot* qui peint ses intentions humanitaires, le Pfiilanthi^o- 
pimim 3. Dans les procédés qu'il y employa, il semble avoir 
toujours eu devant les yeux l'exclamation de Rousseau : 

1. On pourrait multiplier les exemples de ces éducaticns à la Jean- 
Jaefpu'S. Le poète anglais Southey a tncoivté lui aust^l que pa mère 
avait voulu l'élever, sans sucoès d'ailleurs, à la mode genevoise. 

2. Basedow, Tié à Hambourg en 1723, est mort à Magdebourgen,1790. 
Quoiqu'il eût écrit sur Téducation dès 1752, dix ans avant Bousseau^ 
Basedow peut Oti-econsidévé comme on .disciple du pédagogue français. 
Dans ses nombreux ouvrages, ^«"^ Éindi^ et tle îcvr iMjltitnce sur Je bien, 
jyiihlic (17()8), Méthode jtmu' les jfères et les lucres (1770), Livre élémen- 
taire (1774), etc., il développe toujours la thèse de rexcellence orij;!- 
nellc (Ae la nature humaine, et, par conséquent, la nécessité de faiie 
disparaître les abus et les i)réjugé.s créés par la société. Ajoutons que,, 
par la fougue de son cai'actère, par le contraste de fes princii)cs. 
rigoureux et de sa conduite quelquefois relâchée, Basedow, qui disait 
de lui-même : « L'estime eât due à la sincérité de mes opinions plutôt 
qu'à ma conduite j^, Basedow rappelle encore son modèle. 

3. La seule école expérimentale qui ait commencé ici à frayer la- 
route, c'est l'institut de Dossau. Malgré les défauts qu'on pourrait lui 
rcproclier, il font lui accorder cette gloire qu'il n'a pas cessé de susci- 
ter de nouvelle* tentatives. Il a été la f?cii]c école où les maîtres curent 
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« Des choses, des choses ! Trop de mots ! » La méthode in- 
tuitive ou de V enseignement par raspect, celle que Comé- 
nius avait déjà prônée au dix-septîème siècle et dont Pes- 
talozzi allait être l'ardent apôtre,* était pratiquée à Técole 
de Dessau : or elle consiste précisément à mettre les choses 
à la place des mots. L'ouvrage principal de Basedow, le 
Livre élémentai9*e, n'est guère que VO?^bi.s pictus de Corné - 
nius, refait d'après les principes de Rousseau. A Dessau, on 
prétendait enseigner une langue en six mois. « Nos métho- 
des, disait Basedow, rendent les études trois fois plus 
courtes et trois fois plus agréables. » On y abusait des 
exercices mécaniques. Les enfants sur l'ordre du maître : 
Imitamini sutorein, — Imitaniini sarto?'ein, se mettaient 
tous à imiter les mouvements d'un tailleur qui coud ou d'un 
cordonnier qui pique. Ce qui est plus grave, on y abusait 
des leçons de choses, jusqu'à présenter indiscrètement aux 
enfants les scènes préliminaires de l'accouchement. On leur 
montrait un tableau, où ils étaient appelés à considérer une 
femme languissante et couchée, son mari assis à ses côtés, 
et sur une table, deux petits bonnets, un bonnet de fllle, 
un bonnet de garçon. Mis en présence de ce tableau de fa- 
mille, les élèves interrogés devaient dire dans quelle situa- 
tion se trouvait la femme, quels dangers elle courait, ce 
que signifiaient les deux bonnets... Et le maître tirait de 
là une leçon de morale sur les devoirs des enfants, sur leurs 
obligations envers leurs mères qui ont tant souffert pour 
les mettre au monde î Avouons que la moralité que contenait 
la pièce n'excuse pas l'imprudence qu'il y avait à la repré- 
senter devant des enfants de dix ans. Comme tous les dis- 
ciples de Rousseau, Basedow a plus de hardiesse que de sa- 
gesse, plus de sentiment que de raison. Ajoutons, pour qu'il 
n'y ait plus de doute sur la parenté de l'auteur de V Emile 
et du philanthrope de Dessau , que Basedow avait donné le 
nom d^Émilie h sa propre fllle; il en fit un pro€lige avec 
Paide de son collaborateur Wolke; à trois ans, elle savait 
le finançais, à quatre ans et demi, le latin. Quand un étran- 
ger entrait dans Técole, la petite -fille courait à sa rencontre 
et le saluait en lui disant : Salve f 


la liberté de travailler d'après leurs propres méthodes. » (Kant, Utler 
Pœdagogikj p. 467.) 


lOi LES DISCIPLES DE ROUSSEAU. 

Mais c'est surtout à Pestalozzi qu'était réservé Phonneur 
de populariser les méthodes nouvelles et de développer les 
idées de Rousseau , dont les ouvrages avaient enflammé de 
bonne heure son imagination Ml ne nous appartient pas de 
mettre ici en pleine lumière la belle et attrayante physiono- 
mie de ce grand instituteur, — un RoUin de l'enseignement 
primaire, avec l'originalité en plus et l'enthousiasme, — 
qui avait le droit de mettre quelque fierté dans ces mots , 
qu'il aimait à répéter simplement : « Je ne suis qu'un maître 
d'école. » Pendant quatre-vingts ans que dura sa longue et 
laborieuse vie, tour à tour directeur d'écoles élémentaires, 
chef d'instituts agricoles, d'asiles de charité, organisateur 
de collèges classiques ou d'enseignement spécial et appli- 
qué, auteur de romans d'éducation tels que Léonard et 
Gertrude, à Neuhof, à Stanz, à Berthoud , à Yverdon, Pes- 
talozzi n'a jamais cessé d'aimer les enfants, de travailler 
pour eux. La guerre ou le mauvais vouloir de ses compa- 
triotes avait beau détruire ses écoles : il allait les rebâtir 
plus loin, ne désespérant jamais; réussissant quelquefois, 
grâce à l'abondance d'une parole ardente qui ne se lassait 
point, à communiquer sa flamme à son entourage; tou- 
jours prompt à s'ouvrir des voies nouvelles; recrutant en 
tout lieu les orphelins et les vagabonds, comme un voleur 
d'enfants d'un nouveau genre ; oubliant qu'il étaii pauvre, 
quand il s'agissait d'être charitable, et qu'il était malade, 
quand il lui fallait enseigner; poursuivant enfin avec une 
indomptable énergie, à travers toutes les résistances et 
tous les obstacles, son apostolat pédagogique. « Mourir ou 
réussir! s'écriait-il. Mon zèle pour accomplir le rêve de ma 
vie m'eût fait aller, par l'air ou le feu, n'importe comment, 
au dernier pic des Alpes î » 

On ne saurait, par l'analyse seule des méthodes qu'il em- 
ploya, se flatter de comprendre l'action exercée par un 
homme qui excella par l'élan de sa charité, par son ardeur à 
se donner et à se répandre, par ce je ne sais quoi qui fait une 
grande personnalité, plus que par la netteté et la rigueur 
de ses théories. Il en est un peu de Pestalozzi comme de ces 
grands acteurs qui emportent avec eux dans la tombe une 

1. Pestalozzi, ué ù Zurich cn^l74G, est mort à Neuhof eu Argovie 
en 1827. 
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partie du secret de leur art. Essayons pourtant de mon- 
trer, ce qui est notre objet propre, sur quels points il se 
rapproche de Rousseau; sur quels points aussi il s'en sépare. 
% Le premier principe de sa pédagogie, c'est que l'enfant est 
bon. Un jour que, pour l'honorer, des écoliers lui offraient 
une couronne de chêne, il la refusa, et la plaçant sur la tête 
d'un enfant, il ajouta : « Laissez-la à l'innocence I » Les élèves 
qu'il préférait à tous les autres, c'étaient les plus petits, 
ceux auxquels il avait tout à apprendre et qui se présen- 
taient à lui dans le pur état de nature. Bien qu'il eût sou- 
vent affaire à des caractères dégradés et vicieux, bien qu'il 
ait fait à plusieurs reprises la douloureuse expérience de 
ringratitude des enfants, — à Neuhof, par exemple, les 
petits mendiants qu'il avait recueillis n'attendirent bien 
souvent que d'avoir des habits neufs pour s'enfuir et re- 
commencer leur vagabondage , — Pestalozzi n'a jamais 
douté de l'humanité ; il a cru à la perfection idéale du type 
humain, et n'a jamais désespéré d'y ramener ses élèves. 

Par là, il est déjà le disciple de Rousseau. Il l'est encore 
lorsque, en religion, il écarte de parti pris l'enseignement 
dogmatique, la forme précise, littérale, et cherche seule- 
ment à éveiller dans l'ame un sentiment religieux, sincère 
et profond. Un jour que le P. Girard visitait l'école de Pes- 
talozzi, — c'était en ISO.^, — il lui fit remarquer que l'ins- 
truction religieuse de ses élèves était vague, indéterminée, 
que la forme doctrinale manquait à leurs aspirations : « La 
forme, répondit Pestalozzi, je la cherche encore î » 

D'autres ressemblances frappantes avec Rousseau , c'est 
d'abord sa tendance à allier le travail manuel à l'étude : à 
Stanz, les travaux agricoles alternaient avec les exercices 
intellectuels; c'est aussi le mépris que Pestalozzi témoignait 
à « l'éducation livresque ». Il ne croyait guère à l'utilité de^ 
livres; lui-même à vingt ans avait brûlé les siens, et se 
vantait de n'avoir pas ouvert un livre, de sa trentième à sa 
quarantième année. Ce qu'il prétendait mettre à la place, 
c'était la nature, non pas seulement des figures et des es- 
tampes, à la façon de Coménius, mais les objets réels, toutes 
les fois qu'il était possible de le faire. , 

Mais Pestalozzi n'a pas toujours suivi à la trace les idées 
de Rousseau. Il est en contradiction avec lui sur bien des 
points, notamment sur l'instruction négative , tant prônée 
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dans V Emile, celle qui procède par interrogations et pré- 
tend laisser découvrir toutes choses à l'esprit de l'enfant- 
Un disciple de PestaiozEl, Tobler, soutenait devant lui les 
avantages de cette méthode, et citait l'exemple de Socrate/ 
Le maître lui répondit en souriant : « Socrate interrogeait 
des gens qui déjà possédaient abondamment de quoi répon- 
dre. » Et en an montagnard, il ajouta : « Est-ce que tu as 
vu Taigle prendre des œufs au nid où Toiseau n'a pas en- 
core pondu? » Pestalozzi se défiait avec raison de l'insuffl- 
sance des procédés négatifs ; mais peut-être est-il tombé 
lui-même, surtout vers la fin de sa vie, dans l'excès con- 
traire, celui de l'éducation didactique, en multipliant les 
tableaux synoptiques, en abusant du mécanisme dans les> 
procédés d'instruction. 

D'autre part, Pestalozzi n'admettait pas les divisions tran- 
chées et artificielles que l'auteur de VÈmile avait le tort 
d'établir entre les divers âges de l'enfant, ne faisant inter- 
venir dans chacune de ces périodes qu'un seul motif d'ac- 
tion, d'abord la nécessité, plus tard l'intérêt, à dix-huit an» 
seulement le sentiment et Tidée du devoir. Tout au con- 
traire, l'instituteur de Stanz et d'Yverdon traitait l'enfant^ 
dès l'âge le plus tendre , comme il comptait le traiter tou- 
jours, s'adressant à son cœur, à sa raison, à son âme, et 
•n'attendant pas le progrès des années i)our éveiller des fa- 
cultés qu'on ne saurait cultiver trop tôt. Un jour on apprend 
dans l'école qu'un incendie a dévoré la ville d'Altorff. Pes- 
talozzi rassemble ses élèves : «Voilà encore des orphelins, 
leur dit-il ; si j'en demandais vingt? » — Les élèves répon- 
dent : «Oui! oui! — Mais il faudra travailler davantage 
et manger un peu moins. — Eh bien \ père , nous le ferons, 
pour eux. y> Ajoutons cependant que la confiance de Pesta- 
lozzi dans les facultés de l'enfant dépassait quelquefois la 
mesure, et qu'il attribuait à la raison puérile plus de force 
qu'elle n'en saurait avoir. De plus, dans les dernières an- 
nées de son enseignement, il accorda aux mathématiques 
une importance souveraine et abusa de la démonstration * : 
« Je veux, disait-il, que mes enftints ne croient que ce qui 
• 

1. C'est surtout après la mort de Pestalozzi et sous rinfluence de son 
élève Schmidt, devenu son tyran dans les derniers jours de sa vieillesse^ 
que l'école d'Yverdon fut une école de calcul. 
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pourra letir être démontré comme deux et deux font quatre. » 
A quoi le P. Girard répondait finement : « Si j'avais trente 
fils, je ne vous en confierais pas un, car il vous serait im- 
possible de lui démontrer comme deux et deux font quatre 
que je suis son père et qu'il doit m'aimer. » 

Mais, àcôté des défauts, les qualités ne manquent pas dans 
la pédagogie de Pestalozzi. Signalons en passant ses efforts 
pour organiser l'enseignement mutuel, dont il est, avant 
Bell et Lan^caster, le premier inventeur ; les procédés qu'il 
employait pour obtenir l'attention et assurer la discipline, 
par exemple celui qui consiste à faire prononcer à haute 
voix à tous les enfants k la fois les syllabes et les mots 
qu'ils épèlent ou les réponses qu'ils font aux questions pro- 
posées, son aptitude à inventer des exercices de gymnas- 
tique intellectuelle ; son habileté dans l'art de solliciter l'es- 
prit de l'enfant à penser par lui-môme ; son culte i)ersévérant 
pour la méthode intuitive, celle qui écarte les abstractions 
du chemin de la première enfance, et qui présente aux yeux 
les choses elles-mêmes dans leur réalité concrète, jusqu'au 
jour où l'intelligence est assez forte pour être capable d'un 
travail abstrait. Il distinguait, d^ailleurs, dans les choses 
trois éléments essentiels : le nombre, la forme, le mot. Au 
nombre il rattachait l'arithmétique, l'algèbre et l'astrono- 
mie; à la forme f la géométrie, le dessin; au mot, la gram- 
maire et toutes les autres connaissances humaines ^ Mais 
ce qui vaut mieux que cette distinction forcée et bizarre, 
ce que nous préférons aux inventions pratiques de Pesta- 
lozzi, c'est l'esprit général de sa méthode, ce sont ses prin- 
cipes théoriques, qu'on peut résumer danfi les aphorismes 

1. Il est à remarquer que les éîèves de Pestalozzi ont en général 
négligé l'ensemble du système de leur mattcc pour ne s'attacher qu'à 
un des éléments de sa méthode. Ainsi Bchmidt ne s'egt occupé que du 
nottihre. Tobler et Blochmsun l'amenèrent tout à la forme, et ensei- 
gnèrent surtout à leurs élèves la géogi*apbie physique : ils leur fai- 
saient construire des plans en relief avec de l'argile. Enfin, le P. Gi- 
rard revint au mot et donna au langage dans l'éducation le rôle domi- 
nant. Sa méthode consistait à associer une leçon morale et religieuse 
h toute étude de mots. Il l'a exposée avec talent, après l'avoir long- 
temps pratiquée à Fribourg, dans un livre remarquable, couronné 
en 1844 par l'Académie française : V Enseignenid^nt rég^dier de la lan- 
(f^ie viatemelle. 
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suivants : — Le paysan qui veut conduire son bœuf apprend 
à le connaître : qu'il en soit de même du pédagogue et de 
l'élève. — C'est dans la nature même de l'homme qu'il faut 
chercher les lois de sa culture. — Le développement de la 
nature humaine est soumis à l'empire des lois naturelles, 
et ces lois s'exercent harmonieusement^ c'est-à-dire qu'elles 
développent toutes les facultés à la fois, insensiblement, 
c'est-à-dire par petites progressions lentes, auxquelles la 
pédagogie doit se conformer. — En outre , la nature ne se 
développe que par l'exercice , et cet exercice suppose des 
objets sur lesquels les facultés agissent; par conséquent, 
l'observation, l'intuition des choses est le principe de toute , 
éducation. — Enfin, tout doit être lié dans l'éducation; les 
connaissances nouvelles doivent reposer sur les notions 
déjà acquises, de même que dans l'organisme d'un animal 
les accroissements nouveaux se rattachent à des organes 
ou à des germes préexistants. 

La grande supériorité de Pestalozzi sur Rousseau, c'est 
qu'il a travaillé pour le peuple, c'est qu'il a appliqué à un 
grand nombre d'enfants les principes que Rousseau ne met- 
tait en œuvre que dans une éducation individuelle et pri- 
vilégiée. Emile, après tout, n'est qu'un aristocrate : il est 
riche et bien né; il est comblé de tous les dons de la nature 
et de la fortune. Les élèves réels n'offrent pas en général à 
Faction des pédagogues une matière aussi docile, aussi 
complaisante. Pestalozzi a eu affaire le plus souvent à des 
enfants du peuple, qui ont tout à apprendre à l'école, parce 
qu'ils n'ont trouvé au foyer domestique, auprès de parents 
occupés ou inattentifs, ni excitations ni exemples, parce que 
leurs premières années n'ont été qu'un long sommeil intel- 
lectuel. Pour ces natures engourdies, bien des exercices 
sont nécessaires qui passeraient à bon droit pour des inu- 
tilités, s'il s'agissait d'instruire des enfiints d'une autre 
condition. Avant de condamner, avant de railler les minu- 
ties de Pestalozzi et des i>édagogues de la même école, il 
faut considérer au service de qui ils mettaient ces procédés. 
Véritable organisateur de l'éducation de l'enfance et du 
peuple, Pestalozzi a droit aux applaudissements de tous 
ceux que préoccupe l'avenir des classes inférieures K Aussi, 

1. « Il faut considérer l'école de restaloxzi comme bornée jusqu'ti 
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tandis qu'il était dédaigné par le Premier Consul, auquel il 
remit en 1803 un Mémoire que Bonaparte ne lut pas, il 
obtenait, en iS'Jv-*, du philosophe Fichte ce bel éloge : « C'est 
de rinstitut de Pestalozzi que j'attends la régénération de 
la nation allemande. » 

Pour suivre jusqu'au bout, en Allemagne, l'influence péda- 
gogique de Rousseau, il faudrait aller jusqu'à Frœbel, le 
continuateur de Pestalozzi, le créateur des salles d'asile ^ 
S'il avait été donné à l'auteur de VÉmile de vivre assez 
pour visiter une de ces écoles de l'enfance, riantes d'as- 
pect, entourées de jardins, que Frœbel a popularisées, nul 
doute que l'ami de la nature n'eût été satisfait. Dès l'en- 
trée, son cœur sensible se fût ému devant ces petits êtres 
de trois à six ans, groupés au milieu de la verdure et des 
fleurs. Il ne se serait pas récrié, si la surveillante de ces 
enfants lui eût dit qu'on s'était inspiré de ses conseils , de 
son goût pour l'hygiène, en construisant ces asiles aérés, 
spacieux, où règne la propreté, cette élégance du pauvre. 
En revanche Rousseau n'eût peut-être pas compris ni 
approuvé tout de suite l'organisation de la salle de travail. 
Que font ces enfixnts assis autour d'une table par groupes 
de cinq ou de six ? Ils ont entre les mains des cubes de bois, 
des règles plates, de petits bâtons, des arcs de cercle en fil 
de fer... D'autres plus grands ont devant eux des morceaux 
de papier de diverses couleurs, des aiguilles, du fil, du 
(arton*^... Tout cet attirail, compliqué et artificiel, aurait, 
je le crains, choqué Rousseau, qui ne permettait à Emile 
aucun instrument, aucune machine, pas même un hochet. 
Mais il se serait radouci, sans doute, il se serait réconcilié 
avec Frœbel, si on lui avait expliqué que tous ces artifices 
servaient à exercer les sens, comme il le voulait tant lui- 
même; que ces enfants si attentifs à leur travail, si occupés 

l'iér^cnt à l'enfance... L'éducation qu'il donne n'est définitive que poul- 
ies croiis du peuple. » (M™ ' de Staël, d^i V AlUmagHt'^ cliap. xix.) 

1. Fréd. Frœbel, né en Saxe en 1778, l'année où mourait llousseau, 
cist uioit, en 1852, après une vie consacrée tout entière à l'instruction, 
cLins l'école normale d'institutrices qu'il avait fondée: 

2. Frcebel, très-ingénieux pour sj-stêmatiser le? jeux de l'enfant, 
rivait inventé Fcpt hèrics d'exercices. Il y avait par 8uite sept catégo- 
ries d'instruments : c'c^•t ce qu'il appelait les iept dons offet-ta à V en- 
fance. 
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à réunir de petits morceaux de bois pour en faire des 
constructions d'architecture, apprenaient à se servir de 
leurs doigts; qu'en associant, pour en faire un ensemble 
harmonieux, des bandes de papier diversement coloriées, 
ils exerçaient leur vue... Et ces explications données, Rous- 
seau eut applaudi aux autres exercices de Fécole, aux 
rondes et aux chants destinés à former l'onïe , aux poses 
mimiques, où l'enfà^nt s'habitue à mouvoir agilement ses 
membres ! 

En résumé^ Rousseau aurait pu être déconcerté par les 
inventions pratiques, un peu subtites parfois, de l'ingénieux 
Frœbel. Il eût souri, comme tout le monde, des artifices 
par lesquels il obligeait l'enfant à se faire acteur au milieu 
de ses petits camai*ades, à imiter totir à tour le soldat qui 
monte la garde, le cordonnier qui travaille, le cheval qui 
piétine, l'homme fatigué qui se repose... Mais, sur les prin- 
cipes, il se serait mis aisément d'accord avec l'auteur de 
V Éducation de Vhomme », avec un penseur à l'âme- tendre 
et noble, qui remplaçait les livres par les choses, qui à une 
instruction pédantesque substituait l'éducation intérieure , 
qui aux connaissances positives préférait la chaleur du sen- 
timent, la vie intime et profonde de l'âme, qui respectait 
la liberté et la spontanéité de l'enfant, qui enfln s'efforçait 
d'écarter de lui les mauvaises inflnences et de faire à son 
innocence un milieu digne d'elle : « Il est important pour 
toute la vie de l'homme qu'à cet âge l'enfant ne se nour- 
risse de rien de malsain, de commun, de faux, ni de vil... 
Que le regard et la physionomie de ceux qui l'entourent 
soient purs et sereins et lui inspirent la coi)fla»Ce; que l'air 
qui l'environne soit pur, la lamière serein^ ^^ » 

1. Froebeî, Éducation de Vhoitwte^ traduction de la baronne de Corn- 
bnigghe. Bruxelles, 1861. 

2. Les méthodes de Frœbel, que nous ne pouvons qu'indiquer ici, 
ont eu et ont encore une grande vogue en Allemagne, et surtout en 
Autriche. Elles ont été essayées en France, sous l'inspiration de 
]\|roe Pape-Carpantier, cette femme de coeur et d'esprit qui a le plus 
contribué à introduire dans notre pays les parties vraiment utiles et fé- 
condes de la pédagogie allemande. Voici comment elle rendait compte 
de l'expérience faite sous ses yeux : « Les procédés de la méthode 
Frœbel seraient d'un grand secours. Ils serviraient à occuper utile- 
ment les enfants, et par cela seul à alléger le fardeau jusqu'ici trop 
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En France, le succès de V Emile ne fut pas aussi éclatant 
qu'il devait l'être e^ Allemagne ; mais Rousseau y eut aussi 
son heure de vogue. M™® de Genlis reconnaît elle-même 
une influence qu'elle essaie de ridiculiser : « Depuis cin- 
quante ans, dit-elle, l'éducation publique et l'éducation 
particulière ont été soumises à une infinité de systèmes 
opposés les uns aux autres. D'abord on éleva à la Jean- 
Jacques. Point de maîtres, point de leçons; les enfants de 
la première jeunesse furent livides à la nature, et, comme 
la nature n'apprend pas l'orthographe et encore moins le 
latin, on vit paraître tout à coup dans le monde des jeunes 
gens de l'ignorance la plus surprenante ^ » 

Les femmes particulièrement s'éprfrent des idée» d'un 
philosophe qui, par sa sentimentalité éloquente, parlait à 
leur cœur. Au premier rang de celles qui, avec quelque ori- 
ginalité propre, doivent être considérées à des degrés divers 
comme des disciples ou tout au moins comme des émules 
de l'auteur de V Emile ^ on peut citer M™» d!Épinay, M"»« de 
Staël, et même M«"« Necker de Saussure, une libre^^naeuse, 
une protestante libérale, une protestante orthodoxe. 

Quand elle se piquait d'aVoir dbs idées sur l'éducation, 
M»* d'Épinay obéissait moins à une vocation personnelle 
qu'à une mode du temps. Le goût pédagogique a été, même 
avant Rousseau, une des manies du dix-huitième siècle. 

lourd de» directrices. Toat le temps qa'a duré rexpérience manuelle 
Mte aa Coure pratique, on a yu l'intérêt des enfants captivé et sou- 
tenu, sans fatigue de la part des maîtresses, conune sans contrainte de 
la part des enfants. La première manifestation de la Tie chez l'enfant 
«tant un besoin d'action et de mouyement, il est facile de comprendre 
que des procédés qui s'adressent aux sens , qui se prêtent au besoin 
d'activité des mains et des yeux , des procédés qui entretiennent la 
-curiosité par leur Yitrîété inépuisable, et qui récompensent par un suc- 
"Cès presque assuré l'enfant qui s'y applique, soient accueillis avec 
transpoi-t, et préférés à l'abus d'écouter, d'écouter encore et d'écouter 
toujours les leçons monotones et cent fois entendues de la maîtresse... » 
1. M°»e de Genlis, Mémoires. Didot, 1857, p. 342. 
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« Partout, en Allemagne et en Angleterre, comme en 
France, il. n'y avait pas d'affaire plus importante, de ques- 
tion plus souvent agitée, que la fabrication de l'homme 
idéal et du citoyen parfait*. » L'éducation tentait même des 
i'cmmes mondaines, peu faites, semble-t-il, pour régenter 
par de graves leçons les enfants auxquels elles donnaient 
par leur conduite de si frivoles exemples. Tel est précisé- 
ment le cas de M"»'' d'Épinay qui, vers I7S() et l7o7, parta- 
f?eait ses affections entre Grimm et ses deux enfants. Rous- 
seau était alors le familier de M"* d'Épinay; les théories de 
V Emile fermentaient déjà dans son imagination, et il les 
exposait volontiers. Il faut dire, à l'honneur de M""* d'Épi- 
nay, qu'elle ne les acceptait pas toutes, aidée peut-être en 
cola par le bon sens de ses autres amis, Diderot et Duclos : 
« Je ne sais, écrit-elle à son fils, si vous étiez chez moi le 
Jour qu'on parlait d'un homme d'esprit qui a pour maxime 
(le ne commencer l'éducation des enfants qu'à l'âge de douze 
ans. Avant, dit-il, de cultiver l'esprit, il faut donner au corps 
le temps de se fortifier... Ce système est bien singulier : c'est 
comme si l'on défendait aux enfants de mouvoir leurs bras 
et de se servir de leurs mains dans le temps qu'ils appren- 
nent à marcher... Nous ne devons négliger aucune de nos 
facultés : elles exigent toutes une culture égale î. » 

Quand on a affaire à une coquette aimable et spirituelle, 
qui fréquente lés concerts et les spectacles, qui reçoit une 
société brillante, n'est-il pas vrai que les internats sem- 
blent faits exprès pour elle, puisqu'ils lui permettent de 
concilier les devoirs de la maternité avec les exigences de 
la vie mondaine? M™® d'Épinay ne profita pas cependant 
des commodités de l'éducation publique : ell« garda ses 
enfants auprès d'elle, ce qui témoigne de son bon cœur de 
mère plus que de sa prévoyance et de sa sagesse. Si l'édu- 
cation domestique est bonne quelque part, cejn'est pas dans 
la maison de M*»» d'Épinay qu'elle pouvait ^'être. Dans la 
comparaison qu'elle institue entre les collèges et l'éduca- 
tion privée, elle compte précisément à l'avantage de la 
seconde la facilité et la diversité des plaisirs : « On n'ad- 

1. Voyez Œurreê de M™" d'Épinay, Paris, 1869, Introduction par 
M. Challemcl-Lacour, p. xvii. 

2. M"»" d'Épinay, Lfttres à mon fil», t. I, p. 112. 
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met au collège qu'un petit nombre de jeux souvent peu 
convenables à la jeunesse. » Les exercices du corps, le jeu 
de barre ou la balle , sont évidemment peu conformes à la 
dignité d'un petit gentilhomme élégant et musqué, « qui 
trouve dans la maison de son père tous les plaisirs de son 
âge à son choix. » 

Le renom de légèreté qu'on a fait au dix-huitième siècle 
ne paraît que trop justifié quand on apprend de M»» d'Épi- 
nay comment elle entendait l'éducation de sa propre fille. 
Il est difficile de pousser plus loin la complaisance, le désir 
d'éviter à une enfant toute contrainte et toute fatigue, le 
dédain de l'instruction solide, la frivolité superficielle et 
mondaine. « Je veux que ma fille se lève tous les jours à 
huit heures. » A dix heures. M"* d'Épinay aura déjà bien 
utilement employé sa journée, puisqu'elle aura déjeuné et 
fait sa toilette. Avant le dîner se placent une lecture chré- 
tienne et un exercice d'écriture, puis une promenade. Après 
le dîner, jusqu'à quatre heures , la jeune fille reste auprès 
de sa mère ; de quatre à cinq elle étudie le catéchisme , et 
du catéchisme passe sans transition à des scènes de comédie 
qu'elle apprend par cœur. Une heure d'histoire et de géo- 
graphie complétait ces études sommaires. Le reste du 
temps était employé à la promenade ou à la conversation. 
Dans cette éducation de princesse , *M«* d'Épinay n'admet 
guère les réprimandes et les punitions : « Si aucun raison- 
nement ne réussit à fixer l'attention de ma fille, gardez-vous 
de la gronder, ,car, sans compter que cela aurait un effet 

. toat contraire à mes vues, c'est que cela n'en vaut pas la 
peine et qu'wne fille a du temps de reste pour apprendf^eK » 
Malgré ce ton général de paresse et d'indolence, l'inspi- 
ration de Rousseau se manifeste en maint endroit. M™« d'É- 
pinay, par exemple, écarte de l'instruction les Fables de 
La Fontaine : « Quelque simples et quelque naïves qu'elles 
paraissent, les enfants ne les entendent point. » C'est à la 
sensibilité des enfants qu'elle veut qu'on s'adresse pour les 
gouverner : « Si ma fille a commis quelque faute, dit-elle 

* à sa gouvernante, montrez-lui l'extérieur de quelqu'un qui 
a du chagrin. » Enfin, éprise de la nature, comme Rous- 
seau, elle demande qu'on parle aux yeux plus qu'à l'esprit : 

1. M"»c d'Épinay, Lettre à la gimvertMnte de majille, t. II, p. 35. 
11 8 
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<< Apprenez à ma fllle à admirer les beautés de la nature, 
par exemple à voir travailler les insectes; les petites 
choses sont plus à la portée des enfants. » 

^[n.e d'Épinay avait mis Rousseau dans la confideace de 
ses essais de pédagogie. L'aimable bourru lui répondit que 
ridée d'écrire à son fils était très-heureusement trouvée 
pour lui former le cœur et l'esprit , que les let^fcires étaient 
excellentes,... mais qu'elles ne valaient rien pour lui. Le 
fait est que le jeune d'Épinay ne méritait guère, à dix ans 
surtout, qu'on lui écrivît sur ce ton sérieux et solennel. 
M"'" d'Kpinay elle-même , dans seB lettres , s'impatiente du 
peu de résultat qu'elle obtient , elle y traite durement le 
jeune fat qui, dans un milieu factice et léger, ne profita 
guère des sermons affectés et prétentieux de sa mère sur 
les plaisirs champêtres , sur la simplicité et la franchise 
des mœurs. 

Il faut sans doute savoir gré à M"® d'Épinay d'avoir voulu 
réserver, parmi ses heures de dissipation et dans sa maison 
mondaine, un coin sérieux et austère consacré à l'éducation 
de ses enfants. Mais il faut bien avouer aussi qu'elle était fort 
déplacée dans ce rôle, et que Rousseau méritait d'inspirer, 
des disciples d'un esprit plus élevé et moins artificiel. Ces 
disciples, il les a trouvés, et il. sera toujours glorieux, pour 
sa mémoire d'avoir, par exemple, excité Tadmiration d'une 
femme telle que M™« de Staèl. 

Dans ses Lettres su?^ les écrits et le carctctère de J.-J. 
Rousseau, M™« de Staël,, avec l'enthou^asme de la jeunesse, 
célébrait V Emile comme une œuvre admirable « qui confond 
l'envie après l'avoir excitée ». Et cependant elle avait été 
élevée dans un sens tout opposé à celui de Rousseau : 
M«»« Necker ne voulut agir sur l'esprit de sa fille que par 
l'esprit. IL nous serait difficile de souscrire à tous les éloges 
qu'elle prodiguait alors à Rousseau. On sent, dans cette 
analyse, qui n'est qu'un dithyrambe, l'ardeur mal réglée 
d'un talent à ses débuts. M!»« de Staël semble nous* avea^tir 
elle-même qu'il ne faut pas prendre à la lettre ses lâuaageSr 
emphatiques, lorsqjiie^ après avoir porté aux aues la sys- 
tème de Rousseau, elle déelare qu'elle rue le suivra pas.- 
entièrement pour l'instruction de son fils^. On prÔ4ie une 

1. c( Je ne sais pas 8i je suivrais entièrcment pour mon fils la i^éthodc 
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méthode, on s'écrie qu'elle est Tidéal de rédueation; mais 
ou laisse aux autres le soin de rexpérimenter. On proclame 
^ue VÉmile « est réducation de Fespèce », ce qui ne com- 
promet pas et ne veut rien dire, et Ton s'empresse de diriger 
tout autrement l'éducation des iadivldus. 

Plus tard, en 1810, l'auteur du beau livre de VAlletnagne 
désavofeia en partie les exagérations de ses premiers ou- 
vrages. Observatrice intelligente des efforts et des succès 
de Pestalozzi, M'?*^ de Staël n'hésite plus alors à préférer sa 
méthode à celle de Rousseau ^ L'éducation négative, ne lui 
sourit plus. Elle reconnaît qu'Emile, qui n'a rien appris 
jusqu'à l'âge de douzi^ aas, a perdu six années précieuses 
de sa vie : <<. Ses organies intellectuels n'acquerraient jamais 
la ftexibilité que l'exercice, dès la première enfance, pou- 
vait seul leur donner. » Cet exercice, elle voudrait qu'il fût 
dirigé selon les méthodes de Pestalozzi, méthodes dont elle 
constate les. brillants résultats pour Tétude des mathéma* 
tiqueis, mais* qu'elle voudrait voir appliquer aux autres 
parties- de l'instructioa, et notamment à l'enseignement des 
langues. 

, En 1788, M»« de Staël s'étonnait qu'on trouvât chimérique 
réducatîoQ d'Emile. « On se plaint, dlsait-elie, des soins 
infinis que cette éducation, exigerait : saas doute^ dans un 
séjour pestiféjRé, l'oa se défend avec peine de la contagion, 
nsiais Emile enfant s'élèverait de lui-même dans une ville 
habitée pad;' des Émiles ! » En 1810 elle a, changé d'avis : 
elle déclare que le- plan de Rousseau est impraticable. Cha- 
que komnie^ dans ce. système, dit-elle spirituellement, serait 
obligé de consacrer, sa vie entière à l'éducation d'un autre; 
et« les grandS'-pères seuls se trouveraient libres de com- 
mencer une carrière personnelle ». 

A vrai dire. M»»* de Staël n'apporte pas beaucoup d'origi- 
nalité, dans ses réflexions sur l'éducation. Tant qu'elle rfe 
connaît que Rousseau, elle ne jure que par lui. Une fois 

de Bbusseau. » Voyez, sur les idées pédagogiques de M»»o de Staël, la 
Ifûtice gwr le caractère et les écrits de M^^ de Staël ^ écrite par 
li"» Neokei? de Saussure; {(Evfxi*es jtwftlimmes de M^^-de, Btaël. Paris, 
184^4. p^ 3^ 37.) 

1. De V Allemagne, chap. xix, des Instltutiojis j^^^iciulUi'ss d'édvca- 
tiou. 
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qu'elle est initiée aux méthodes de Pestalozzi, elle n'estime 
plus dans Rousseau que ce qu'il a de commun avec Pesta- 
lozzi. Mais, du moins, les vérités essentielles aux deux 
doctrines, elle les fait valoir avec cette pénétration et cette 
finesse d'intelligence qui sont les sources de la richesse de 
son style. On n'a jamais mieux caractérisé le système d'é- 
ducation progressive suivi par Rousseau et par Pestalozzi : 
« Rousseau exerce les enfants par degrés. Il veut qu'ils fas- 
sent eux-mêmes tout ce que leurs petites forces leur per- 
mettent. 11 ne hâte point leur esprit ; il ne les fait pas arriver 
au résultat, sans passer par la route... 11 veut qu'on déve- 
loppe les facultés avant d'apprendre les sciences. » Elle 
conlprend à merveille la nécessité de la gradation, de la 
liaison dans les études : « Ce qui lasse les enfants, c'est de 
leur faire sauter les intermédiaires, de les faire avancer, 
sans qu'ils sachent ce qu'ils croient avoir appris. Il n'existe 
pas de trace de ces inconvénients chez Pestalozzi ; avec lui, 
les enfants s'amusent de leurs études, parce qu'ils goûtent 
dès l'enfance le plaisir des hommes faits : savoir compren- 
dre et terminer ce dont ils sont chargés. » 

Les biographes de M™« Staël nous apprennent que dans 
l'éducation de ses propres enfants elle rejetait les moyens 
d'instruction divertissants et faciles. Elle donne avec vi- 
gueur les motifs de cette exclusion, dans un chapitre re- 
marquable du livre de l'Alle^nagne : «L'éducation faite en 
s'amusant disperse la pensée ; la peine en tout genre est un 
des grands secours de la nature; l'esprit de l'enfant doit 
s'accoutumer aux efforts de l'étude, comme notre âme à la 
souffrance... Vous enseignerez avec des tableaux, avec des 
cartes, une quantité de choses à votre enfant, mais vous ne 
lui apprendrez pas à apprendre >. » 

Le rêve pédagogique de M"* de Staël était de concilier la 
vieille éducation, c'est-à-dire l'étude des langues, avec les 
procédés de Pestalozzi. Jamais penseur n'a plus nettement 
compris, jamais écrivain n'a plus brillamment exprimé, les 
avantages de l'enseignement grammatical et littéraire. 
« L'étude des langues est beaucoup plus favorable aux pro- 
grès des facultés dans l'enfance que celle des mathématiques 
ou des sciences physiques... Le sens d'une phrase dans une 

1. De V Aile ma g H fi, cliap. xviii. iLs Unh'cr^itéjt aile ma h fi c». 
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langue étrangère, est à la fois un problème gramm«atical et 
intellectuel Ce .problème est tout à fait proportionné à Tin- 
telligence de l'enfant: d'abord il n'entend que les mots, 
puis il s'élève jusqu'à la conception de la phrase, et bientôt 
après, le charme de l'expression, sa force, son harmonie, 
tout ce qui se trouve enfin dans le langage de l'homme, se 
fait sentir par degrés à l'enfant qui traduit. Il s'essaie tout 
seul avec tes difficultés que lui présentent deux langues à 
la fois ; il s'introduit dans les idées successivement, compare 
et combine divers genres d'analogie et de vraisemblance, 
et l'activité spontanée de l'esprit, la seule qui développe 
vraiment la faculté de penser, est vivement excitée par cette 
étude. Le nombre des facultés qu'elle fait mouvoir à la fois 
lui donne l'avantage sur tout autre travail. » 

Témoin attentif, sinon inventrice originale en matière 
d'éducation, M"»« de Staël est la justesse même quand elle 
apprécie les divers essais pédagogiques de son temps. A ceux 
qui veulent que les mathématiques soient la base de l'ins- 
truction, elle fait observer que « cette étude, dans le pre- 
mier âge , n'exerce que le mécanisBfte de l'intelligence ». 
Aux partisans des sciences naturelles, elle répond « que ces 
sciences ne sont pour l'enfance qu'un divertissement, des 
hochets savants». Aux fanatiques des leçons de choses^ qui 
fatiguent l'enfant, sans exercer son jugement, en faisant 
passer devant ses yeux une ïftultitude de spectacles , elle 
objecte que « le développement d'une faculté , l'attention , 
est beaucoup plus essentielle que quelques connaissances 
de plus ». 

Dans cette étude rapide des pédagogues de l'école de 
Rousseau, nous suivons une progression descendante. Des 
écrivains qui ont le plus largement adopté les idées de l'au- 
teur de V Emile, nous passons à ceux qui n'ont fait avec lui 
qu'une alliance temporaire ou partielle. C'est ainsi que 
M™« de Staël, éclairée par l'effort de sa réflexion propre, 
comme par l'observation de ce qui se passait en Allemagne, 
échappait à l'empire du génie qui l'avait conquise et domi- 
née dans sa jeunesse, pour concevoir des principes d'éduca- 
tion tout différents, qu'elle appliquait à la direction de sa 
famille : « J'ai présenté à mes enfants la vie telle qu'elle 
est, disait-elle, et je ne me suis servie d'aucune ruse avec 
eux. » 

A I 
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L'opposition est encore plus marquée etltre Rousseau et 
l'auteur do VÈdncation progressive, M"*^ Necker de Saus- 
sure ^ Bien qu'elle soit un peu raisonneuse et un peu pé- 
dante, bien qu'elle manque de souplesse, de botm© humeur, 
et n'envisage les choses humaines qu'à trainers "un voile 
isombre, M™« de Saussure a du moins écrit sur lia nature de 
l'enfant, sur le but de l'éducation, &ur la destination, de la 
femme, un des meilleurs livres de niotre lattérat^re péda- 
gogique. Il n'est pas question, bien entendu, de la mettre 
d'accord avec Rousseau sur les principes. Pour ellie, l'homme 
est mauvais; le premier soin de l'instituteur doît être de îe 
redresser, de le relever de sa déchéance; le but de la vie 
n'est pas le bonheur, comme le soutient une doctrine immo- 
rale, c'est le perfectionnement ; la base de l'éducation doit 
être la religion. Jus^ju'ici le désaccord est absolu. Mais dans 
la pratique, les detix penseurs se rapprochent, et, juscjue 
dans ses -protestations contre son compatriote genevois , 
M"^« de Saussure garde quelque chose de Tesprit de ilous- 
seau. Ainsi, elle ne veut pas de Téducation négative, qui 
s'en remet à la nature : l'instituteur ne doit pas laisser 
faire, mais /aw'c faire^\ mais, en même temps, elle de- 
mande qu'on fortifie la volonté, afin que l'éducation trouve 
en elle un point d'appui , qu'on raffermisse le cai*actère , 
qu'on accorde une certaine indépendance à Fenfant, « qu'on 
le laisse se décider dans les cas permis, qu'on évite les 
demi -ordres, les demi-obligations, les sollicitations tacites, 
les insinuations. »• N'est -ce pas retenir de la théorie de 
Rousseau tout ce qui est juste et pratique, à savoir la né- 
cessité d'assoeier les forces prdpres et spontanées de l'élève 
à l'œuvre de l'éducation? M"?*» de Saussure adopte un juste 
milieu entre l'éducation active qui abuse de la leçon du 
maître et l'éducation passive qni abuse de la liberté de 
l'élève. Elle eût volontiers accepté ce précepte de Frœbel : 
« Que les instituteurs ne perdent pas de vue cette vérité: il 
faut quetoïijonrs et à la fois ils donnent et ils prennent, qn^ils 
devancent et suivent, qu'ils agissent et laissent agir. » 

C'est à Rousseau, on peut l'affirmer, que l'anteur de 

1. Educntlon progremte, ou Einàe âù cmir» âe la vie, 1828, 1832, 
1838. 

2. Ihld-i etc., 1. 1, liv. I, cbap. v. 
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VÈducation progressive a emprunté l'idée fondamentale de 
son livre, Tidée d'un développement successif des facultés 
auquel doit correspondre un mouvement parallèle des 
méthodes pédagogiques. Elle suit l'éveil des sens chez les 
nouveau-nés. Elle considère l'enfant comme un ê re à part 
« qui ne vit que de sensations et de désirs ». Elle voit, 
comme Rousseau, dans Fenfance, une période distincte de 
la vie, un âge dont l'éducation a ses règles propres *. Il est 
vrai qne les ressemblances s'arrêtent là : car M""* Necker 
de Saussure s'empresse d'ajouter que, dès la cinquième 
année, Penfant est en possession de toutes les facultés intel- 
lectuelles, n n'est plus seulement un être sensible, un ani- 
mal robuste, comme Emile; il est un être complet, âme et 
corps. L'éducation, par suite, doit tenir compte de sa double 
nature. L'éducation morale ne doit pas se séparer de Tédu- 
cation physique et ne saurait commencer trop tôt. « Grande 
erreur de croire que la nature procède dans Tordre systé- 
matique imaginé par Rousseau. Avec elle, on ne saisit de 
commieneement nulle part. On ne la surprend point ù créer, 
et toujours il semble qu'elle développe 2. » De même, dans 
l'éducation, il faut savoir faire appel à la fois, et le plus 
tôt qu'on le peut, aux divers mobiles, instinctifs ou réflé- 
chis, égoïstes ou affectueux, qui ébranlent la volonté. 

M"»® Necker de Saussure est bien ouvertement de l'école 
de Rousseau , lorsque , après avoir recommandé la culture 
de la raison et des facultés intellectuelles, elle plaide aussi 
pour le sentiment, pour les facultés « qui, dit-elle, entre- 
tiennent dans Fâme cette disposition calma, élevée, sereine, 
pleine de charme, qu'on appelle la contemplation ». FJ\e 
l'est encore, lorsque, pour développer le goût du beau, elle 
dirige l'attention de l'enfant vers les choses, non vers les 
idées : « Montrez-lui un beau coucher de soleil ; que rien de 
ce -qui peut l'enchanter ne passe inaperçu ; » lorsque, enfin, 
elle met la conscience au-dessus de la science, et l'éduca- 
tion intérieure de Tâme au-dessus de l'instruction superfi- 
cielle et formelle : « Instruire un enfant, c'est le canstruire 
en dedans, c'est le faire devenir un homme. » 

1. K*»o Necker de Saussure consacre à l'étude de rcnfhnt (de deux à 
cinq ans) les livres II et 111 du ])remier volume. 

2. Éilttcation jffoffresstre, t. I, p, 261. 
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Vraiment supérieure par la noblesse grave de ses aspira- 
tions, M"»« de Saussure a seulement le tort d'être un peu 
rigide, un peu austère. D'un autre côté, il y a dans son livre 
trop de déclarations vagues, pas assez de procédés prati- 
ques. Ce défaut est moins apparent dans la partie de son 
ouvrage où elle traite de l'éducation des femmes ^ Ici, 
abordant un sujet qu'elle connaît mieux et où elle apporte 
plus de passion encore et plus d'expérience, M"*« de Saus- 
sure a le double mérite d'assigner à la destinée des femmes 
un idéal élevé et de déterminer avec précision les moyens 
de l'atteindre. Elle se plaint qu'on s'en tienne trop souvent 
au programme de Rousseau, celi^i d'une éducation exclusi- 
vement relative aux devoirs conjugaux de la femme. Elle 
demande qu'on marie les jeunes filles plus tard, alin qu'elles 
aient le temps de devenir des « esprits éclairés et des créa- 
tures intelligentes »; aân qu'elles puissent acquérir, non 
pas « un assortiment de toutes petites connaissances », 
mais une instruction solide qui les prépare aux devoirs de 
la société et de la maternité, qui fasse d'elles les premières 
institut ices de leurs enfants, qui enfin les achemine vers 
cette perfection personnelle dont elles n'achèveront de se 
rapprocher que par les efforts de toute leur vie. 


La puissance d'un grand penseur se reconnaît peut-être 
plus encore à l'influence qu'il exerce même sur ceux qui le 
réfutent et le combattent, qu'au grand nombre de ses disci- 
ples et de ses amis. Cette gloire n'a pas manqué à Rousseau, 
d'imposer, par l'ascendant du génie, quelques-unes de ses 
idées à ses adversaires et à ses détracteurs. M"'« de Genlis, 
le cardinal Gerdil, d'autres encore, plus humbles et plus 
obscurs, témoignent involontairement de l'autorité que les 
grands esprits conquièrent de force, même sur ceux dont 
les préjugés leur résistent. 

M™« de Genlis est une des femmes de notre pays qui ont 

1. Jje tome III de VÉtlneathn 2)nHjres«\ce est tout entier consacré à 
rêducation des femmes. 
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eu au plus haut degré la vocation de la pédagogie. Seule- 
ment cette vocation tournait à la manie et s'éparpillait sur 
l'universalité des choses. M"»« de Genlis eût voulu tout 
savoir pour tout enseigner. « M™« de Genlis, a dit finement 
Sainte-Beuve, était plus qu'une femme auteur : elle était 
une femme enseignante^ elle était née le signe au front '. » 
Elle pratiqua tour à tour les arts les .plus frivoles et les 
sciences les plus graves,* les travaux champêtres et les raf- 
finements de la cour; elle savait l'histoire, et surtout la 
chronologie; elle se piquait de philosophie à sa manière, 
bien qu'elle fût l'ennemie jurée des philosophes; elle étu- 
diait la médecine et l'exerçait dans les villages, en payant 
ses malades, il est vrai : « Elle saignait elle-même tout 
paysan qui se jprésentait : comme elle leur donnait trente 
sous pour chaque saignée, il s'en présentait beaucoup »; 
. elle dessinait avec zèle et jouait de la harpe avec talent ; 
elle chassait, elle montait à cheval, elle jouait au billard; 
elle jardinait à ses heures : mais surtout et en tout lieu elle 
moralisait, elle dissertait, elle professait. Elle est le type 
accompli de ces esprits de second ordre, propres et en même 
temps inférieurs à toutes les tâches, que vous ne prenez 
jamais à court, mais qui ne vous satisfont sur rien, qui tou- 
chent à toutes choses et n'en approfondissent aucune, et qui, 
à la fois, séduisent et fatiguent par leur intarissable facilité. 
Les jeunes filles jouent volontiers à la maman avec leurs 
poupées : dès l'âge de sept ans. M™* de Genlis joua à l'ins- 
titutrice. « J'avais le goût d'enseigner aux enfants et je 
m'étais faite maîtresse d'école d'une singulière manière... 
De petits garçons du village venaient sous la fenêtre du 
château de mes parents pour jouer et couper des joncs. Je 
m'amusais à les regarder et bientôt je m'imaginai de leur 
donner des leçons, c'est à-dire de leur enseigner ce que je sa- 
vais : le catéchisme, quelques vers des tragédies de M"* Bar- 
bier, et ce qu'on m'avait appris par cœur des principes de 
musique... Mes petits disciples, rangés au bas du mur, au 
milieu des roseaux et des joncs, le nez en l'air pour me 
regarder, m'écoutaient avec la plus grande attention 2. » 

1. Saintc-Bcuvc, Cau»ericM du lundi, t. III, p. 24. 

2. Voyez les Mémolrefi de M"»« de Genlis. édition de F. BaiTiôic, 1857. 
Arcrthêemettt, p. m. 
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Comment s'étonner que, douée de dispositions aussi pré- 
coces pour la pédagogie, M"« de Genlis ait durant toute sa 
vie écrit sur l'éducation ? LUnstitutrice Villageoise de sept 
ans flit, vingt ans plus tard, la gouvernante des filles de la 
duchesse de Chartres. Ce n'est pas tout : en 1781, le duc de 
Chartres (Philippe-Égalité) la nomma ffoieverneur de ses 
fils « . Elle trouva dans la maison .d'Orléans de quoi ample- 
ment exercer sa vocation professorale, en même temps 
qu'elle put y donner satisfaction à ses goûts mondains et 
brillants. La femme à la mode, l'élégante dame de cour, 
nuit un peu, dans la personnalité complexe de M™* de 
Genlis, h l'institutrice zélée et attentive. Si la lecture de 
son principal ouvrage, Adèle et Théodof^e, est fatigante et 
pénible, si elle décourage vite l'attention, c'est que des 
intrigues amoureuses et des aventures de cour y viennent 
interrompre sans cesse l'exposé des principes pédagogiques 
de l'auteur. 

L'éducation des princes, avec « celle des jeunes personnes 
et des hommes », tel est l'objet des Lettres sur réducatioUy 
que M^« de Genlis, pour rivaliser avec la Sophie et l'Emile 
clé Rausseau, intitula Adèle et Théodore 2. Nourrie des livres 
de Nicole et de Buguet, qu'elle cite sans cesse, la gouver- 
nante des erifants d^Orléans semble s'être eÏÏbrcée d'ap- 
porter dans son rôle quelque franchise et quelque liberté. 
Notons surtout le caractère moderne de l'éducation qu'elle 
leur donna : « Je suis, dit-elle, la première institutrice de 
princes en France qui ait imaginé d'imiter l'excellente 
coutume pratiquée dans les pays étrangers d'apprendre 
aux enfants les langues vivantes par l*usage. Je donnai à 
mes jennes princesses une femme de chambre anglaise et 
une autre qui savait l'italien, de sorte qu'à cinq ans elles 
entendaient trois langues et parlaient parfaitement bien 
anglais ert finançais '. » Remarquons aussi que M"»'» de Genlis 


1. M«« de Genlis clirigeii rédncation de M. de Valois (Loni»- Phi- 
lippe), de «es frères, M. de Montpensier, M. de Beaujolais, et de leur 
sœur, M™o Adélaïde. 

2. Vo3'ez Adèle et Théodore^ ou Lettres mrVÉdueatlùn; 3 vol., 1782. 
M^' de Genlis a consacré aussi à l^éducation des princes une pièce de 
son Tliéâtre : Vateehj au le Gmtvemevr d'ftn prince. 

3. Mémoires, etc., p. 189. v L'été, à 8aint-Leu, dit Sainte-Beuve, 
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gonvema ses élèrès simplement et durement, les habituant 
« à mépriser la mollesse, à se concher snr des Itts de bois, 
recotiTerts d'une simple natte de sparterie. » S'inspirant 
d'une idée de Basedow, elle désirait surtout pour les princes 
des gouverneurs qui eussent déjà acquis de l'expérience en 
élevant d'autres enfants et « fait quelques essais de leur 
talent sur des enfants du peuple * ». Et de même reprenant, 
sans en nommer rairtetir, un des projets de Fabbé dé Saint- 
Pierre, elle rêvait de faire bâtir « à sept ou huit lieues de 
la cour une maison cTéâncntion, où le jeune prince pût 
passer trois ou quatre mois par an 2 ». 

Bien qu'elle eût Pâme profondément aristocratique , 
M"»* de Genlis, après la révolution de 1789, parut un ins- 
tant suivre le courâTit libéral qui emportait les esprits. C'est 
alors qu'elle publia les Conseils sttr Vèditcation du dau- 
phin, et quelques parties de son journal d'éducation, sous 
le titre de Leçons d'une ponvernante. Elle n'a jamais cessé 
de prêcher l'amour du peuple aux souverains, et il faut lui 
rendre cette justice qu'elle n'a pas seulement écrit pour les 
gens de cour. Elle proteste elle-même, et avec vivacité, 
« qu'elle est le premier auteur qui se soit occu'pé de l'édu- 
cation du peuple. Cette gloire, ajoute-t-elle, est chère à mon 
cœur 3. » M«« de Oenlis cite à l'appui de ses prétentions le 
quatrième vohime de son Théâtre d'èdncation^ qui « parut 
en 178f , et qui est, dit-elle, uniquement destiné aux enfants 
de marchaÏYds, d^artisans;... les domestiques, les paysans 
y verront le détail de leurs obligations, de lettrs devoij's, » 
Peut-être ne sufîftt-il pas pour prétendre au titre de péda- 
gogue populaire d'avoir à nouveau enseigné au peuple, 
sous une forme d'ailleurs trop raffinée , ses obligations et 


clmcun de ses élèves avait un jMîtit jnrdïn qnlls cuHivnîentettx-mêmcH, 
et le jardinier qui les dirigeait ne leur partait qu'allemand. Mai», si 
Ton jardinait en allemand, on dtnait en anglais, on sôttpait en italien. » 

1. Voyez l'onvrage intitulé : Éhwatwn fftm prince*, par M. Basedow, 
traduit par M. de B***, Yrerdon, 1777. M«« de Ctenîis répondait par 
là aux déclarations de Roasaeaa : ce On ymidi-ait qae le gouverneur eût 
déjà fait une éducation, c'eët ti'op. Un même homme ne {^ut en faire 
qu'une. » 

2. Adèle et Théodore, t. III, p. 291. 

3. Voyez les Veillées du château, édition de 1820. Préface, p. xxïii.. 
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ses devoirs. Les écrivains les moins démocratiques de l'an- 
cien régime n'ont jamais manqué à cette tâche, parce qu'ils 
servaient ainsi l'intérêt monarchique, qui est d'avoir un 
peuple sage et obéissant, M'"^' de Genlis n'a guère dépassé 
ce point de vue. 

M""* de Genlis n'a cessé de critiquer Rousseau, et néan- 
moins, dans ces romans d'éducation, l'inspiration de Rous- 
seau est partout présente. Ajoutons que les chimères de 
Jean-Jacques ne sont pas ce que M"« de Genlis imite le 
moins. Comment ne pas reconnaître un élève de Rousseau 
chez le père d'Adèle et de Théodore, qui s'éloigne de Paris 
pour se consacrer entièrement à l'éducation de ses enfants, 
pour se faire « leur gouverneur et leur ami, pour dérober 
enfin l'enfance de son fils et de sa âUe aux exemples du 
vice » ? Et les méthodes patronnées par Rousseau, les leçons 
imprévues, les moyens indirects employés pour instruire 
sans en avoir l'air? M™« de Genlis n'en veut pas d'autres. 
Rien de divertissant comme la description du château du 
baron d'Almane, le père d'Adèle et de Théodore. Ce n'est 
plus un château, c'est une maison d'école : les murs ne sont 
plus des m«rs, ce sont des tableaux d'histoire ou des cartes 
de géographie. « Quand nous voulons faire étudier l'his- 
toire à nos enfants selon un ordre chronologique, nous 
partons de ma chambre à coucher, qui représente l'histoire 
sainte; de là nous entrons dans ma galerie, où nous trou- 
vons l'histoire ancienne; nous arrivons dans le salon, qui 
contient l'histoire romaine, et nous finissons par la gale- 
rie de M. d'Almane (c'est la baronne qui parle), où se trouve 
riiistoire de France ^ » Et ce ne sont pas seulement les 
murs qui enseignent l'histoire aux jeunes gens du château 
d'Almane : c'est tout ce qui les entoure. Dans sa féerie 
pédagogique, M™* de Genlis veut que l'enfant ne trouve 
pas devant lui, à sa portée et sous sa main, un seul objet 
qui ne soit transformé en instrument d'instruction. Adèle 
et Théodore ne peuvent pas prendre un écran sans y trou- 
ver figurée et exposée tout au long une question de géo- 
graphie. Voici des tableaux accrochés à la tapisserie : ce 
sont des scènes historiques ; derrière on a eu soin d'écrire 
l'explication de ce qu'elles représentent. Au moins ces cinq 

1. Li'ttreM fivr VétlucatUm, t. I, p. 42. 
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OU six paravents qu'on déploie dans Tappartement aux 
jours de froidure n'ont pas de prétentions instructives? 
Détrompez-vous : on y a peint, on y a écrit l'histoire d'An- 
gleterre, d'Espagne, d'Allemagne, celle des Maures et des 
Turcs. Jusque dans la salle à manger, les yeux d'Adèle et 
de Théodore ne resteront pas oisifs : la mythologie encom- 
bre tous les panneaux de la salle, et « elle fait ordinai- 
rement le sujet de la conversation pendant le dîner ». Il 
n'est pas possible d'aller plus loin, et de gâter plus naïve- 
ment par l'abus une méthode excellente par elle-même. 
Dans ce château ensorcelé pour ainsi dire par la fée de 
l'histoire, il n'y a pas un regard perdu, pas une minute 
vide de leçon , pas un coin où l'on puisse rêver et perdre 
son temps ^ L'histoire nous y poursuit comme un spectre, 
comme un cauchemar, le long des corridors, dans l'escalier 
et jusque sur les tapis que l'on foule aux pieds, et sur les 
fauteuils où l'on s'asseoit. Le vrai moyen de dégoûter à 
jamais un enfant de l'histoire, ce serait de le condamner à 
vivre huit jours dans la maison-école de M"»« de Genlis. 

L'imitation de Rousseau se marque sur d'autres points. 
Ainsi, jusqu'à douze ans, Adèle « ne connaîtra pas un seul 
des livres que toutes les jeunes personnes savent par 
cœur » ; elle n'aura lu ni Télémaque^ ni les Lettres de M™» de 
Sévigné, ni le Théâtre de Corneille ou de Racine î Est-ce 
Rousseau ou M"»« de Genlis qui a écrit : « A douze ans, Adèle 
n'aura pas d'idées, mais elle n'en aura pas une fausse ^î » 
Le principe essentiel de l'éducation, d'après M™« de Genlis, 
« c'est de ne point se presser, de n'apprendre aux enfants 
que ce qu'ils peuvent comprendre »; et elle veut bien avouer 
elle-même que Rousseau est le premier qui ait développé ce 
principe 3. 


1. M"»« de GetiliK avait mis ce système en pratique dans l'éducation 
des piinces d'Orléans. Un Polonais, dessinateur habile, avait peint 
pour eux Thistoire sainte, Tbistoire ancienne, celle de la Chine et du 
Japon. Ces tableaux, industrieusement dessinés, étaient vus à travers 
une «lanterne magique». {Mémoires, p. 193.) 

2. Lettres, etc., t. II, p, 15 L 

3. M™** de Genlis ne faisait exception que pour deux livres, les 
Veillées du ehateav, dont elle est l'auteur, et les Cimversations d'Emi- 
lie, de M"c d'Épinay. 
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Les scènes préparées, où l'enfant reçoit sans qu'il s'en 
doute la première révélation de la vertu ou de la science, 
abondent dans les longs et monotones écrits de M"'^ de 
Genlis. « Vous ne sauriez croire combien cett^ manièjce de 
donner des leçons est amusante; au lieu de ces froids ser- 
mons si ennuyeux, à répéter et à entendre, nous avons le 
plaisir d'inventer de jolis plans , que nous mettons en ac- 
tion. » Pourquoi donc tant décrier VÉmile, quand on le copie 
à chaque page^ sinon dans ses tendances, au nioins dans ses 
procédés ? 

Ce n'est pas que M"* de GenliSb, dans sa perpétuelle fièvre 
pédagogique^ n'ait rencontré parfois quelques idées neuves, 
originales, sinon justes et utiles. Elle ne veut pas, par 
exemple, qu'on fasse lire tout de suite aux enfants les 
ouvrages classiques et parfaits. A quatorze ans , Adèle et 
Théodore connaissent les auteurs de second ordre, Campis- 
trou, Destouches, Marivaux, La Chaussée, mais ils n'ont lu 
ni Corneille ni Racine : on les leur fait attendre pour la 
quinzième ou seizième année; on leur ménage comme une 
surprise, avec des artifices analogues à. ceux d'une coquette 
qui veut se faire désirer, la révélation des grands chefs- 
d'œuvre de notre littérature. Il y a bien quelque justesse 
dans les raisons qiie M*»^ d^ Oenlis met en avant pour ex- 
pliquer cette innovation : elle veut préparer peu à peu 
l'esprit, de l'enfant à saisir les beautés de Tordre le plus 
élevé, et ne pas le dégoûter des grandes œuvres par une 
lecture prématurée, faite à un âge où l'on est hors d'état 
d'en sentir le mérite. Mais, d'autre pai't, ces raffinements 
pédagogiques n'auronWls pas des inconvénients graves : 
d'abord celui d'employer inutilement à la lecture d'ouvrages 
médiocres un temps précieux , et encore le tort de fausser 
le goût en proposant des modèles inférieurs et imparfaits à 
l'âge des impressions ineffaçables » ? 


1. M"»e (le Genlis, avec son imagination qui s'exalle et i>'enn)orte tix>p 
aisément, se figure qu'elle excitera une grande attente, une extrême 
impatience, pour les ouvrages dont elle remet à plus taixl la lecture. Je 
veux croire qu'elle ne se trompe pas. Cependant , il est permis de sou- 
rire, lorsque, dans son style déclamatoire et mélodramatique, elle 
i*acontela scène suivante : « Nous causions un jour, le prince et moi, 
quand tout à coup, jetant les yeux sur la pendule, il s'écria : « Il est 
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Je ne songe pas à médire des écrivains qui essaient d'ani- 
mer la pédagogie par la variété des entretiens, par Tàgré- 
ment des leçons, par des emprunts à la forme dramatique. 
Notre temps, nou^ a donné un charmant exemple de ce que 
peut, en ce genre , la verve d'un homme d'esprit qui , de- 
venu pédagogue, se ressouvient qu'il a été auteur drama- 
tique, et qui écrit de véritables vaudevilles d'éducation.^ 
Avec beaucoup moins d'esprit et de grâce. M"»» de Genlis a 
composé un Théâtre et des romans, où le précepte moral est 
comme perdu dans une multitude de descriptions, de récits, 
de scènes à e£Cet. Nous nous en plaidrions moins si les élè- 
ves qu'elle forme ne se ressentaient pas de tout cet appareil 
théâtral, s'ils ne nous apparaissaient pas comme des gens 
qui jouent un rôle. 11 nous semble toujours entendre dire 
à Adèle et à Théodore : « Regardez-nous, écoutez-nous ! 
comme nous sommes sensibles ! comme nous sommes cou- 
rageux!... » Rien de naturel ni de Libre dans cette éduca- 
tion : tout est tendu, affecté. Les personnages de M™« de 
Genlis veulent se donner en spectacle, et pour dire le mot, 
ils posent, C'ôst qu'il n'est pas bon pour une institutrice 
d'être une femme brillante et adulée, vivant dans une cour 
mondaine, et toujours sous l'œil' de la galerie. Voici une 
scène à! Adèle et Théodore, où se marque bien ce caractère 
artificiel et factice: «Nous sommes sur mer; Adèle et Théo- 
dore souffrent cruellement, mais, ainsi que moi, vomis- 
sent sans se plaindre... Théodore, voulant absolument sur- 
passer des femmes en courage, s'est mis à causer de l'air 
du monde le jkIus dégagé... Voulez-vous, ai-je dit alors à 
Adèle, prouver à votre père que vous avez autant de force 
que Théodore : chantons un duo 2.,. » Quoi de plus ridicule 


on -c heures, j'ai dans cet instant quinze ans; embrassez- moi et souve- 
nez-vous de votre promesse. — Quelle promesse ? — Celle de me donner 
le livre que je désire depuis si longtemps, Télénuuiue...y) N'est -il pas à 
craindre que ces împatiences-là , à supposer qu'on puisse les exciter, 
n'aboatissent à des déceptions , et que l'enfant , dont on aura allumé 
l'imagination, ne ferme le livre avee «lépit, en disant : a Quoi I n'est^se 
donc que cela ? » 

1. Voyez les denx valûmes à la fois si agréables et si raiâonnables de 
M. Legouv^é, le» Pèret et U'-k. enfants au dix^neurième siècle, 

2. Adèle et TlUodore, t. II, p. 225. 
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que c^ duo de bravoure, chanté par la mère et la fille et 
interrompu par les hoquets du mal de mer? 

C'est surtout de l'éducation morale qu'il est question 
dans les causeries bavardes de M"»« de Genlis. Elle avait 
cependant ses idées sur l'instruction proprement dite. 
Ainsi Théodore ne commence l'étude du latin qu'à douze 
ou treize ans. Jusque-là, il n'apprend fine les langues 
vivantes, l'histoire et quelques notions de sciences. « La 
connaissance du latin est très- utile , mais non pas indis- 
pensable , comme elle l'était il y a cent cinquante ans. » 
Par une singulière tactique , les mathématiques sont étu- 
diées de douze à dix -huit ans, mais seulement trois 
heures par semaine : ce qui fait beaucoup d'années et peu 
d'heures. Rien qu'à ce dernier détail, on sent que, capable 
de raisonner sur la morale et sur la religion, M"»« de Gen- 
lis restait très- superficielle dans la question des études. 
Il ne faut rien attendre de plus d'une femme qui s'excuse 
d'avoir mis dans ses lettres « un peu trop de pesanteur », 
quand parfois il lui arrive d'exposer didactiquement ses 
idées. 

M™« de Genlis a retenu quelque temps notre attention, 
parce qu'elle ne s'est pas contentée de faire le procès à 
Rousseau. Par son rôle personnel, par ses ouvrages si 
nombreux , elle a une place marquée dans l'histoire de 
l'éducation. A Toceasion du Cours d'éducation, Grimm di- 
sait avec emphase : « Pour exécuter un si beau plan, il ne 
fallait pas moins que l'esprit de Locke , le génie de Rous- 
seau, l'âme de Fénelon, et la naïveté de Gessner. » Les 
autres contradicteurs de V Emile ne méritent pas, en géné- 
ral, un pareil honneur. Nous ne prétendons pas d'ailleurs 
les énumérer tous : ceux que dirigent, en politique ou en 
religion, les traditions de l'absolutisme, sont les ennemis- 
nés de Rousseau. C'est dans les rangs du clergé catholique, 
par conséquent, que se rencontrent en plus grand nombre 
les détracteurs de VÉmile, Seulement les uns l'attaquent 
avec passion, avec frénésie, et sont à peine dignes d'une 
mention. Les autres apportent dans leurs réfutations plus 
de mesure, et valent qu'on les écoute. 

Au premier rang de ces contradicteurs modérés et équi- 
tables de Rousseau, il faut placer le cardinal Gerdil, le seul 
auquel l'auteur de VÉmile ait accordé quelque attention, 
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et qui, dès 1763, fit paraître VAnti-Émile ^ « Parmi tant 
de brochures imaginées contre ma personne et mes écrits , 
il n'y a que celle du P. Gerdil que j'aie eu la patience de lire 
jusqu'à la fin : il est fâcheux que cet auteur estimable ne 
m'ait pas compris^. » Montrons en quelques mots que le 
P. Gerdil était digne de l'exception que Rousseau a faite 
en sa faveur, mais qu'il ne méritait pas ses reproches. Sur 
quelques points, il l'a compris assez pour le réfuter victo- 
rieusement; sur d'autres, pour l'approuver. 

Quelque libéral que soit le P. Gerdil, un disciple de 
Descartes et de Malebranche, on ne peut attendre de lui 
qu'il épouse les principes naturalistes de Rousseau sur 
l'innocence originelle des fils d'Adam. 11 ne tombe pas 
cependant dans l'excès opposé ; il combat la théorie de 
Hobbe» sur la méchanceté native des hommes, et reconnaît 
qu'ils sont naturellement amis de l'ordre. La société cons- 
tituée est précisément, à ses yeux, l'expression de ce besoin 
instinctif de l'ordre, et il prend vigoureusement la défense 
des institutions sociales contre les paradoxes de Rousseau. 
En dehors de la société, l'éducation est impossible. La vie 
sauvage n'est qu'une concurrence sans frein de tous les 
appétits. 11 ne peut donc être question d'affranchir l'homme 
de toute dépendance vis-à-vis de ses semblables. Du reste, 
esprit large et ouvert, le P. Gerdil n'entend pas abuser de 
l'autorité dans l'enseignement. 11 se rapproche de Rous- 
seau quand il veut qu'on raisonne avec les enfants, et 
quand, joignant l'exemple au précepte, il imagine, entre le 
maître et l'élève , des dialogues qui rappellent la méthode 
socratique. . 

C'est avec quelque verve d'ironie qu'il proteste contre 


1. Anti- Emile ou Réflexions avr la théorie et la pratique de Véduisa^ 
tiaUf contre tes principes de M, Rousseau, par le P. Gerdil, bamabite. 
Turin, 1763. Gerdil avait quelque goût pour l'éducation. Il fut chargé 
par le roi de Sardaigne, Charles-Emmanuel III, de diriger les études 
de son petit-fils, et composa à cette occasion, à peu près à la même 
époque que Condillac pour l'infant de Parme, un certain nombre d'ou- 
vrages pédagogiques. 

2. Ailleurs, Rousseau disait : a Je reçois avec plaisir l'écrit du P. Ger- 
dil. Quoique cet écrit me paraisse un peu froid, je le trouve assez gentil 
pour un moine. x> 

II 9 
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l'éducation négaéÎJne. \Ge système n'est bon, dit il, qu'à en- 
couTagar ia papesse des maîtres etdos paoentR, qai sevostt 
enchantés #Bnteadre dire à un philosophe 4|ae la meiHeui^e 
chose qu'il y ait à faire avec les ^ifanés, c'est de ne rt«3i 
£aiiie. 

Tpès-partisaii de l'étude des ian^^^i^^^odt à ia néces- 
sité d'écrire em latin, pour bien «avoir le latin. « Si toatle 
ukonde se hocnait à ne vouloir en a|»prendre qu'autant qu'il 
en faut pour entendre les auteurs., on serait bientôt au 
l^oint de n^en-pâus distinguer les beautés, et de ne pas faire 
die difiTéroxà^ enti:^ les^Commentair^&s de£èfm,r et les Chro- 
niques de Sigebert de G^mhlours : la bonne latinité serait 
perdue,, et il importe qu'elle se maintienne. » 

K^I^enant sue0e8fiivement la défense<des études condam- 
nées par Rousseau, telles que lesiaibiées^llhistoire, le P . Gerdil 
fait preuve de plus de bon sens que d'originalité. Touchant 
renseigneiaant de l'histoire, il emprunte à VEncycîo^èdie 
eatte réâexian fort juste : « X.es abrégés fiooit bons pour 
réveiller les idées qu'on a déjà : ils ne v;alent rien pour 
ceux qui oint besoin d'en acquérir. y> ^îotons encore Ja réfu- 
tation de l'abbé Piuche, qui pestsait qite, pour raisonner, 
l'esprit n'a pas besoin de connaître les régies du rai-sonne- 
ment. Le P. OerdiL, sans vouloir qu'on. abuse de l'analyse 
sy Uogistique , estime qu'il serait sage d'en user. 

Sur un point, il faut bien l'avouer., le futur prince de 
l'Église se montre plus libéral que Rousseau : il croit à la 
nécessité de l!instruotion pour les étants des classes pau- 
vres. Or, Rousseau a écrit au livre premier de V Emile : 
« Le pauvre n'a pas besoin d'éducation ; celle de son état 
est forcée; il n'en saurait avoir d'autre. » 

Comme l'auteur de V Emile ^ le P. Gerdil se plaint qu'il 
n'y ait plus d'institution publique, d'éducation patriotique 
et commune.; mais, pour la rétablir, c'est sur la religion 
qu'il compte, parce que la religion seule, à ses yeux, a 
assez d'autorité pour imposer à la multiplicité des esprits 
l'unité des maximes. En résumé, sage humaniste de l'école 
de Rollin, le P. Gerdil, dans son bon sens calme et judicieux, 
a eu facilement raison, sur certains points, des conceptions 
aventureuses de Rousseau. Même quand il se trompe, il 
est encore estimable par la mesure de son jugement. Que 
ne pouvons-nous en dire autant de tous ceux qui ont parlé 
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de Rousseau! Nous ne saurions, par exemple, nous défen- 
dre d'une impression chagrine, en comparant à la réfutation 
modérée et grave de V Emile par le cardinal Gerdil les vio- 
lences et les injures que M*"^ Dupanloup s'est permises sur 
ce sujet : « En fait d'éducation , le nom de Rousseau est un 
nom infâme, et son autorité une effroyable déception. Dans 
VÉm^ile, ce livre misérable, Rousseau est au-dessous de 
lui-même et au-dessous de tout... Rousseau n'est que la 
ridicule et odieuse caricature de Fénelon... Il est au-des- 
sous des païens. Son livre rétrograde non-seulement au- 
delà de dix-huit siècles : il rétrograde au-delà de l'huma- 
nité... V Emile, c'est le rêve odieux d'un sophiste sans 
intelligence et sans cœur* ..., » 

Mais laissons là ces violences : Gerdil n'est pas le seul 
ecclésiastique qui ait usé d'un autre procédé et qui ait cru 
pouvoir rester chrétien sans lancer l'anathème à Rousseau. 
Citons, entre plusieurs autres, l'abbé Blanchard, l'estimable 
auteur d'un livre assez célèbre en son temps, V École des 
mœurs ^ et aussi des Préceptes pour rédncation^, 

La plus grande partie de ce dernier ouvrage n'est qu'une 
rédaction peu originale de VÈmile. L'auteur a essayé de 
séparer le bon grain de l'ivraie, et sa pédagogie n'est guère 
que la pédagogie de Rousseau appropriée à un autre but , 
l'éducation chrétienne. Par des citations nombreuses, qui 
remplissent les deux tiers de son travail, l'abbé Blanchard 
a surtout voulu, dit-il, dispenser de lire VÈmile. Mais, sur 
certains points, il a apporté des corrections utiles aux 
méthodes de Rousseau, et rétabli en bon langage la vérité. 

Comme Rousseau , l'abbé Blanchard attache une impor- 
tance extrême à l'éducation du corps. Il recopie presque en 
entier le premier livre de VÉm,ile, en y ajoutant çà et là 
quelques préceptes dont l'idée semble lui appartenir, par 
exemple celui-ci : « Le berceau doit être éclairé par les 


1. Dupanloup, de VÉducatiim, 1. 1, pp. 118, 111). 

2. Frécepteé pour Védtieation des dcitx sexes^ à Vnsage des familles 
chrétiennes, œuvre posthume, publiée en 1803 par Bruyset, de Lyon; 
2 vol. in-18. Cet ouvrage a été comiDosé dans la vieillesee de l'auteur, 
lorsque, après l'expulsion des jésuites, chez lesquels il avait été profes- 
seur de rhétorique à Metz et à Verdun, il se retira dans les Ardenncs, 
son pays natal. 
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pieds, de façon à ce que les deux yeux de l'enfant reçoivent 
la lumière à la fois. » Il désire qu'on encourage chez les 
enfants leur préférence instinctive (qu'il regarde à tort 
comme universelle ) pour les légumes et pour les fruits , 
et témoigne quelque aaïveté dans ses préjugés contre la 
viande : « Les grands mangeurs de viande deviennent cruels 
et féroces plus que les autres hommes. » 

Après avoir formé un corps robuste et sain, il faut songer 
à faire un esprit juste et raisonnable, « un cœur pur et ver- 
tueux ». Mais les principes de l'auteur manquent d'unité 
et de consistance. Tantôt il prétend qu'on ne saurait trop 
tôt s'adresser à la raison de l'enfant, et veut qu'on lui en- 
seigne la morale, qui a, dit-il, bien des parties à sa portée. 
Tantôt il critique la maxime de Locke, « qu*il faut raison- 
sonner avec les enfants^ » et conclut ainsi : « Employons 
la force avec les enfants, et la raison avec les hommes. » 

Partagé entre deux courants opposés, tantôt chrétien 
par état et par conviction, tantôfphilosophe avec Rousseau, 
fasciné qu'il est par ce puissant génie, l'abbé Blanchard ne 
sait pas se décider à penser par lui-même. 

Il a du moins reconnu que l'éducation négative, tout au 
moins après un certain âge, deviendrait une chimère dan- 
gereuse. Une jolie comparaison lui sert à expliquer qu'il 
serait imprudent d'attendre que la raison soit développée 
pour commencer à exercer la raison : « Lorsqu'on a une 
longue route à faire, va-t-on attendre que le soleil paraisse 
entièrement sur l'horizon, et ne profite-t-on pas déjà des 
premiers rayons de la lumière qu'il laisse échapper de son 
sein? » Par suite, il importe d'occuper de bonne heure l'es- 
prit de l'enfant, et l'étude la mieux proportionnée à ses 
facultés est l'étude de l'histoire, à l'aide de récits accompa- 
gnés, si on le peut, d'estampes ou de tableaux. 

Un point qui mérite d'être noté, c'est l'attention que l'abbé 
Blanchard accorde à la prononciation, à l'art de la lecture. 
Indiquons aussi la vive réplique qu'il adresse au paradoxe 
de Rousseau sur les Fables de La Fontaine. Pour en faire 
mieux ressortir la simplicité et la naïveté, l'abbé Blanchard 
leur compare les fables de La Mothe, que quelques mala- 
droits pédagogues du dix-huitième siècle avaient songé à 
introduire dans l'éducation. 

Dans ses vues sur l'éducation des filles, l'auteur des Pré- 
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ceptes n'est pas toujours bien inspiré. Il n'accorde pas à la 
femme assez de liberté; elle est faite, dit-il, pour la dépen- 
dance. 11 réduit l'instruction des femmes au calcul, à l'or- 
thographe, à ce qu'il faut de style pour écrire une lettre. 
L'histoire est rangée parmi les connaissances auxquelles il 
ne faut convier que « les* demoiselles qui ont beaucoup 
de facilité et d'esprit ». Quant à l'éducation morale de la 
femme, il se borne à reprendre les idées de Fénelon, ou à 
recopier les A vis d'une mère à sa fille, de M"»« de Lambert : 
Adèle jusqu'au bout à son système de citations, et par là 
même utile à consulter, non comme un auteur original, mais 
comme un collectionneur intelligent d'opinions diverses. 

Arrêtons ici cette étude des principes de VÈmile et de leur 
fortune. A vrai dire, toute la pédagogie moderne est pleine 
de l'esprit de Rousseau : soit qu'on le contredise, soit qu'on 
l'acclame, on n'échappe pas à son influence. 

Il faut l'avouer, cependant, Rousseau a remué les idées, 
agité les esprits, plus qu'il n'a véritablement aidé ses suc- 
cesseurs à fonder et à organiser. Ainsi, l'on a souvent répété 
que les vrais disciples de Rousseau étaient les hommes de 
la Révolution. Cette pensée banale est vraie en matière 
politique : elle l'est beaucoup moins pour l'art de l'éduca- 
tion ^. Il semblerait, au premier abord, que V Emile, qui 
prétendait tout renouveler dans les méthodes d'instruction, 
dût nécessairement devenir le code pédagogique d'une épo- 
. que qui voulait tout changer dans l'ordre social. Mais l'édu- 
cation d'Emile, on s'en souvient, est une éducation excep- 
tionnelle, une éducation de luxe, qui, à supposer qu'elle fût 
bonne, ne saurait du moins convenir qu'à quelques privilé- 
giés. La Révolution avait à cœur de populariser les lumiè- 
res : que lui importait un système où il faudrait trouver 
autant de précepteurs qu'il y a d'élèves? Elle avait hâte 


1. Reconnaissons pourtant que, dans les discussions pédagogiques de 
la Convention, le nom de Rousseau revient souvent. Ainsi, Joseph Ché* 
nier, dans son discours du 5 novembre 1793, s'écriait : a Celui des phi- 
losophes qui a le mieux connu la véritable théorie de l'éducation, l'élo- 
quent, le profond, le sensible auteur de VÉ/iiile,,. d Et il proposait d'ap- 
pliquer à tous les enfants de France, pen-Lant les douze premières 
années de la vie, l'éducation négative, occupée seulement par les jeux 
et les exercices du corps. 
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(l'atteindre son but : l'éducation négative, avec ses len- 
teurs, n'était pas son fait. Elle prêchait la fraternité, la 
vie sociale régénérée : Rousseau, au contraire, tendait à 
une sorte d'isolement antisocial. La Révolution, enân, avait 
à compter avec les difficultés d'une organisation réelle : 
Rousseau, se jetant en plein dans la chimère,, ne faisait 
qu'arranger, au gré de sa fantaisie , les combinaisons d'un, 
plan idéal. La critique la plus vive de VÉmile, c'est préci- 
sément celle que les faits se sont chargés de lui adresser : 
c'est sa stérilité pratique. Parue trente avant 1789, l'œuvre- 
de Rousseau ne s'est pas trouvée en éiat de fournir un 
programme d?études aux hommes de la^ Révolution. Il a 
fallu que les grandes assemblées révolutionnaires, qui te- 
naient des circonstances le pouvoir et de leur. génie la 
volonté de réformer rtnstruction, cherchassent,, à travers, 
mille tâtonnements^ la formule de l'éducation nouvelle; 

La gloire de Rousseau est belle;, combien elle eût été 
plus belle encore, si, s'inspirant d'avance des. nécessités de 
cette révolution inévitable qu'il, prévoyait,, et ramenant 
sous le joug du bon sens les inspirations de sa. verve hasar- 
dée, il eût écrit,. non la satire déguisée de la société du dix- 
huitième siècle, mais un livre qui pût devenir la règle des 
sociétés futures, et qui fût comme l'évangile pédagogique» 
de l'avenir! 
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I. Dumarsais et la Méthode potty apprendre la langue latine. — Les 
inversions supprimées, les sous-entendus rétablis. — La routine et la 
raUon. — Les mots appris avant les règles grammaticales. — TjC 
latin étudié comme une langue vivante par les moyens les plus ex- 
péditifs. — Dumarsais méconnaît l'utilité vraie, le but réel de l'étude 
du latin. — Les journalistes de Trévoux et M. Bréal. — Que l'on 
ferait tort à l'étude du latin, si on la rendait trop facile. — De plus, 
la méthode de Dumarsais donne inutilement à l'apprenti latiniste de 
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mairoy sa Géo^*aphie» — Covrs de sciences sur des jn'ineijfes nou- 
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les mathématiques et la physique. — Enseignement de la morale. — 
Principes de la m-émoirc aHlJicielle. — La Géograpliie en vers aHifi- 
ciels. 

III. Condillac et Pabus de l'analyse. — Condillac précepteur de l'in- 
fant de Parme. — Médiocre succès de cette éducation princière. — 
Efforts sérieux du précepteur — Le Co^irs d'études. — Cai*actère 
systématique de l'œuvre de Condillac. — Principes psychologiques 
inexacts. — Nécessité de suivre dans l'éducation la marche historique 
et naturelle du développement des eciences. — Autre principe : 
l'analyse des facultés de l'âme doit être la première étude de l'enfant. 

— L'enfant est-îl capable de raisonner, comme le prétend Condillac ? 

— Préceptes judicieux et utiles : le jugement préféré à la mémoire, 
culture prudente de la mémoire. — Ordre des études. — Leçons pré- 
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et le P. Bouliours : la rhétorique des idées et Condillac. — h'Ai't de 
raisonner et VArt de penser. — Le latin à dix ai»e. — Large place 
faite aux études historiques. — Sages réflexions de Condillac sur les 
dangers et Tabus de l'esprit ecclésiastique. — Deux vérités essen- 
tielles à retenir dans la pédagogie de Condillac : 1<» la liaison de& 
idées; 2^ la nécessité de la réflexion personnelle*. — Yivacité de ses- 
plaintes contre leâ études réelles de son temps^ 


Ce qui est, au dix-huitième siècle/la meilleure preuve du 
progrès dé la pédagogie, c'est que la plupart des philoso- 
phes en discutent les principes ou cherchent à en améliorer 
les méthodes. Il s'en faut qu'on ait épuisé Le sujet, quand on 
a étudié Rousseau et l'entourage de Rousseau. En dehors 
du courant dont V Emile fût la source, il reste à suivre, 
dans les voies originales où ils marchent isolés et indépen- 
dants, les autres penseurs du siècle. Dans l'œuvre com- 
mune, ils ont chacun leur rôle et gardent leur physionomie 
propre. Ils ne se contentent pas d'ailleurs de spéculer sur 
la théorie de l'éducation; ils proposent ou appliquent des 
moyens pratiques, les uns dans l'obscurité relative de leur 
vie modeste ot laborieuse, comme Dumaraais et Buffler, le& 
autres, tel» que Condillac, Diderot, Helvétius^. avec plus 
d'éclat et dans des œuvres considérables. 

Dumarsais appartient à la catégorie des pédagogues plus 
ingénieux que profonds, qui, respectant et conservant dans 
la vieille éducation les objets de l'enseignement, s'efforcent 
seulement d'en faciliter l'accès et d'en abréger la route. 

La Méthode raUonnée pour apprendre la langue laiine 
parut en llii. Elle fit quelque bruit;. les Mémoires de Tré- 
voux la discutèrent avec aigreur. Malgré l'esprit philoso- 
phique dont elle témoigne, malgré quelques parties excel- 
lentes, elle ne méritait pas de réussir : en cherchant des 
moyens expéditiife pour apprendre le latin, l'auteur perdait 
son temps à résoudre un problème mal posé. 

L'innovation de Dumarsais consiste à substituer à la 
vraie langue latine, avec ses inversions, ses ellipses, sa 
construction propre , une langue latine de convention , ar- 
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rangée et factkev doni^ lâfl.phrases^ disposées à la f^ançaise^ 
se prêtent à un mot régulL^r et rigoureux. Preuoas^ par 
exemple, la troisième stïopliô du Carmen s(ecula?*e d'Ho- 
racô : 

Aime Sol| encra nitido ■ âi«m qui 
Fl»iiiiA et oelas, a]iusq;M6 et idenif 
Noaccyris : pessia nihil urbe- Borna 
Visere majus ! 

Au lieu de présenter à Télève le texte du poète latin, 
Dumarsais lui met enine las mai«s un testa anrsAgié et une 
traduction iaterli(Qéailrey &Ù les mots sont rangés dans Tor- 
dre de la eonstructioa. â:ançaiae., et où les expreasiana soud- 
entendues sont rétablies ainâ^i qu'il suit ^ : 

Sol sÀat&r qioi^ promis 

Soleil qui auftmes at natinns tovtM-âli^miSf qui fa^U paraître 


et 

celas 
eeteîtm 

dîem 

îejeur 

(ewff) cnmi sitido, 
W9ee vfn oitar hrilî-ant^ 

(atque 
et ' 

qui) 
qui 

nasceris 
-ren-ais 

al lus et idem : (utinam) 
avtre et le même : qtie 

possis 
tu put fiscs 

visere 
roir 

nihil majus (prse) lube Roma. 
Hevk ^;Ztw^*flw/i qve la vaille Rome. 


L'apprenti latiniste sera soumis pendant un temps plus 
ou moins long à l'étude des textes ainsi transformés et fran* 
cisés, où toutes les dif^ultés de construction auront dis- 
paru. C'est ce que Dumarsais appelle la routine; c'est la 


1, Œuvres de Dumarsais, édition de 1797, t. I, p. 49. Dumarsais a 
publié, sur le modèle que nous venons d'indiquer et pour serrir d''exer- 
cice aux commençants, VEj)\t»m.e de Dns et heroïbvs du P. Jouvency. 
(Voyez tout le t. II.) En tête de la page se trouve le texte vrai ; au-des- 
sous, le texte arrangé, correspondant mot pour mot à une version litté- 
rale ; au dessous, encore, la version en bon français. Notons ce détail 
qui a son importance, c'est que ces quatre différentes sortes de matière 
sont imprimées chacune avec un caractère particulier : Dumarsais 
savait combien il est nécessaire de frapper les yeux de l'enfant. 
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première partie de sa méthode. Lorsque Tenfant, par une ré- 
pétition suffisante d'explications ainsi conçues, aura appris 
un grand nombre de mots latins, lorsqu'il se sera familia- 
risé, sans presque s'en douter, avec les particularités de la 
grammaire latine, qui subsistent malgré tout dans le texte 
arrangé, le maître abordera l'enseignement de la gram- 
maire. A la routine succédera la raison. Alors seulement il 
sera question de déclinaisons et de coryugaisons, et l'élève 
fera connaissance avec la véritable construction latine. En 
résumé, reculer l'étude de la grammaire jusqu'au moment 
où rélève aura fait une ample provision de mots latins, 
afin qu'il n'ait à apprendre les règles de la syntaxe qu'à 
propos d'exemples depuis longtemps connus; jeter tout de 
suite le commençant dans l'explication des auteurs, et, 
pour rendre possible cette besogne difficile, désorganiser 
les phrases du texte et les reconstruire sur le patron des 
phrases françaises : telle est la méthode de Dumarsais*. 

Si l'on veut rendre justice à celui que d'Alembert appe- 
lait un « grammairien profond et philosophe », il y a lieu 
de distinguer dans son système, à côté de quelques erreurs 
capitales, des intentions louables et des vues exactes. No- 
tons d'abord les erreurs ; elles proviennent toutes de ce 
préjugé qu'il faut apprendre le latin, comme on apprend les 
langues vivantes. 

Voici quelques citations où se marque nettement cette 
assimilation établie par Dumarsais entre l'étude du latin 
et l'étude des autres langues : « La méthode que je propose 
est une imitation raisonnée de la manière dont on apprend 
les langues vivantes. » C'est par l'usage que l'on arrive à 
parler anglais ou allemand ; c'est par l'usage aussi qu'on 
acquerra la connaissance du latin. « Les négociants des villes 
maritimes et des villes frontières font des échanges de leurs 
enfants, afin qu'ils apprennent réciproquement la langue 
voisine, et ces enfants qui n'ont d'autre maîtres que l'usage, 
savent en six mois beaucoup plus de mots et de façons de 


1. Voyez, pour plus de détails, dans le premier volume des Œuvrea 
de Dumarsais, V Exposition d'tine méthode raisonnée pour apprendre 7a 
langtie latine^ puis les Véritables principes de la grammah'C^ et divcr s 
autres opuscules qui prouvent combien notre estimable auteur s'était 
passionné pour son idée. 
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parler de la langue du pays où ils ont été transplantés, que 
ne savent de latin ceux qui Font étudié pendant plusieurs 
années par la méthode ordinaire. Je propose une routine 
semblable à celle de ces enfants, et peut-être plus exacte et 
plus facile, parce que, dans mon système, on a toujours 
avec soi son interprète, c'est-à-dire les cahiers dans lesquels 
les auteurs avec qui nos enfants conversent sont expliqués 
littéralement. » 

L'intention est claire, Dumarsais a cherché et croit avoir 
trouvé un moyen abréviatif d'apprendre le latin. Le procédé 
fût-il excellent en lui-même, il faudrait encore le, repousser, 
comme tous les expédients imaginés pour supprimer dans 
l'enseignement du latin des lenteurs nécessaires, et, si je 
puis dire, de précieuses difficultés. En un sens, plus ces 
méthodes d'abréviation et de simplification sont ingénieu- 
ses et subtiles, plus elles sont mauvaises et nuisibles : 
car, dans ce cas , dispensant l'intelligence de tout effort pour 
pénétrer dans le génie d'une autre langue, et réduisant le 
travail de l'enfant à une pure étude verbale, elles éliminent 
précisément ce qui fait le prix des études classiques, je veux 
dire les exercices lents et laborieux où se forment les fa- 
cultés intellectuelles de Tenfant et de l'adolescent. On se 
méprend, fcuit-il le redire une fois encore? quand on ne voit 
dans l'étude du latin que le but apparent, qui est de savoir 
le latin. On oublie que, chez tous les peuples qui possèdent 
un enseignement secondairey c'est-à-dire un système d'étu- 
des destiné à développer le jugement, la sagacité et le goût, 
l'étude du latin n'a été investie des privilèges qu'on lui 
accorde que parce qu'elle est un excellent instrument de 
culture intellectuelle. Il importe sans doute d'acquérir la 
connaissance d'une langue qui est la clef d'une grande lit- 
térature , et qui , après qu'elle a cessé d'être la langue d'un 
peuple, est devenue la langue universelle de la science : 
mais ce qui importe encore plus, c'est de profiter des utiles 
ressources que fournit «l'étude, non usuelle et pratique, 
mais artificielle, grammaticale ou technique, d'une langue 
autre que la langue maternelle* ». Que dirions-nous d'un 
ami maladroit qui, nous voyant disposé à faire une prome- 

1. Voyez sur ce sujet les excellentes considérations de M. Cournot, 
Des institutions (V histvtwtion iftthliqtie en France, p. 62. 
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nade hygiénique pour exercer nos muscles et fortifier nos 
membres, nous proposerait de nous conduire en voiture au 
but de notre course? C'est justement le cas de Dumarsais, 
qui ne se doute pas du tort qu'il fait à l'enseignement du 
lartin en le rendant trop facile. 

Cet inconvénient fut signalé dès l'apparition de la Méthode 
de Dumarsais. Dans un passage qui mérite d'être cité, les 
journalistes de Trévoux adressaient à Dumarsais les objec- 
tions suivantes * : « Moins on a de secours, plus on travaille, 
plus l'espint lutte et s'efforce d'avancer dans la carrière 
épineuse des lettres. Mais, depuis que cette route est aplanie 
et qu'on y marche de plain-pied, il semble qu'on y fasse 
moins de progrès, parce que l'esprit, naturellement pares- 
seux, ne trouvant rien qui l'arrête, passe légèrement et 
sans réflexion sur un voyage qui lui coûte si peu. N'en 
est-il point des méthodes pour la langue latine comme des 
abrégés d'histoire universelle ? L'entrée facile que présen- 
tent ces abrégés fait qu'on effleure tout, sans retenir rien, 
tandis qu'on se grave tout dans l'esprit quand on veut soi- 
même défricher le pays de l'antiquité. » N'était-ce pas déjà 
dire en mauvais style ce que M. Bréal a redit excellemment? 
« Le profit inestimable qui réside dans l'étude d'une langue 
morte, c'est qu'elle dépayse l'esprit et l'oblige à entrer dans 
une autre manière de penser et de parler. Chaque constnio- 
tion, chaque règle grammaticale qui s'éloigne de l'usage de 
notre langue doit être pour l'élève une occasion de réflé- 
chir. La tâche du maître n'est donc pas d'écarter les diffi- 
cultés de la route, mais seulement de les disposer d'une 
façon méthodique et graduée. Il ne s'agit pas d'abréger ce 
chemin : car c'est le chemin qui est en quelque sorte la fin 
qu'on se propose '. j> 

Si maintenant, laissant de côté l'utilité générale de l'en- 
seignement d'une langue morte, nous ne considérons que 
le but spécial poursuivi par Dumarsais , il est encore cer- 
tain que sa méthode n'échappe pas à de sérieuses objec- 
tions. Que penser d'abord du procédé qui consiste à expri- 
mer tous les mots sous-entendus, à «remplir toutes les 
ellipses»? N'est-il pas vrai que, sous prétexte défaire dis- 

1. Mémoires de Trévoux, mai 1723. 

2. M. Michel Bréal, Qtiélqnes mots sur V instruction publi^vc, p. 164. 
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iparakre tonies les G^i>ee»prfeés de la langue , Dumarsais y 
introéoit systématî^aenient les incorrections? Par exemple, 
•danfi^oBTprétenâu lœtin, l'ablatif sera tonjours précédé d'une 
préj^osition : au lieu de imper ante Atepusto, on fera lire à 
. ranfaïkt sub vmperante Augusto; au !ieu de manet Ltctetiœ, 
taanet in urbe Lutetke, etc. N'est-ce pas une étrange façon 
<jbe procéder que d'ériger le solécisme en principe et d'in- 
venter, pour les enseigner à l'enfant, des locutions dont on 
sera plus tard obligé de hii interdire absolument l'usage? 
Dumarsais veut bien déclarer que « dans la suite il ne man- 
■Quera pas de faire observer les occasions où la grammaire 
veut que les prépositions soient supprimées ». Oui, mais 
-est-il prudent de faire prendre de mauvaises habitudes pour 
les combattre ensuite, et réussira -^t-on à les corriger après 
les avoir encouragées pendant plusieurs années ? 

Une difficulté plus grave encore, c'est la dislocation que 
Dom^s^sais fait subir à la phrase latine. Ce qui donne le plus 
de peine aux jeunes gens, dit-il, ce sont les inversions. La 
méthode ordinaire les rebute. Au contraire , un texte sans 
inversion leuT plaît et les attire : « On ne saurait croire 
avec quelle facilité et avec quel goût les enfants expliquent 
dans cet arrangement.» Je n'en disconviens pas, et j'admets 
que Dumarsais, qui avait été précepteur dans plusieurs 
maisons particulières, a pu réussir avec sa méthode, à force 
ëe soin et d'habileté*. Mais je me défierais beaucoup d'une 
Application générale de son système, et voici pourquoi : 
c'est que les premières impressions sont les plus fortes, et 
■que l'enfant, qui se sera familiarisé d'abord avec un latin 
francisé^ ne dominera pas facilement les premiers souve- 
nirs de ses'études. Dumarsais fait un usage indiscret d'un 
principe excellent, celui qui consiste à échelonner les diffi- 
cultés ^ à les distribuer dans un certain ordre, afin de les 
proportionner aux forces de l'enfant : cela n'autorise pas à 
les supprimer toutes. Quand le moment viendra où le maî- 
tre, au faux latin déjà appris, surajoutera, pour ainsi dire, 
le vrai latin avec ses tours et ses constructions, avec son 

1. Dumarsais fut toute sa vie un homme d'école. Après avoir dirigé 
comme précepteur plusieurs éducations particulières, il fonda une 
maison d'éducation, rue Baint- Victor, et donna des leçons jusque dîàifv 
sa vieillesse. ^ " - - - 
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génie propre, n'est-il pas à craindre que Télève résiste à 
Teffort nouveau, inattendu, qu'on lui demande, et que, liée 
par les premières associations qu'elle a contractées, son in- 
telligence soit incapable d'en acquérir de toutes différentes? 
Dumarsais parle beaucoup de la nature et de la méthode 
naturelle, mais il s'en écarte, quoi qu'il dise, pour recourir 
à des artifices. Comment l'enfant apprend-il, en effet, là 
langue maternelle? A-t-on jamais songé à lui enseigner les 
mots à part, en dehors des constructions grammaticales? 
Non. Comme l'a dit un philosophe de notre temps : « Cette 
langue maternelle, les enfants ne la défont pas pour la 
refaire ; ils ne la résolvent pas en ses éléments pour la re- 
mettre ensuite en ordre; mais ils la prennent en bloc, pour 
ainsi dire, toute composée, toute organisée^ toute vivante 
et toute animée du génie qui lui est propre*. » 

Il ne faut pas l'oublier, les enfants ont une merveilleuse 
facilité pour s'assimiler les formes grammaticales propre» 
aux diverses langues. Dumarsais les ménage trop, quand 
il leur évite l'effort de se reconnaître eux-mêmes, à l'aide 
dés terminaisons, dans une construction latine. Il doute 
trop de leurs forces, quand il dit : « L'organe de la raison 
dans les enfants n'est pas plus proportionné pour cet exer- 
cice que ne le sont leurs bras pour élever de certains far- 
deaux. » Qu'on ne les jette pas d'emblée dans les textes les 
plus difficiles, cela va de soi ; qu'on choisisse pour l'usage 
des commençants les constructions les plus faciles , celles 
qui se rapprochent le plus de notre langue, rien de mieux. 
Mais qu'on n'aille pas jusqu'à leur imposer le double travail 
d'apprendre deux fois le latin, d'abord dans un ordre fac- 
tice et de fantaisie, ensuite dans l'ordre réel. Il est intéres- 
sant de remarquer que Dumarsais se réfute lui-même, lors- 
que, à propos des traductions littérales, il écrit ce qui suit : 
« Comme la manière la plus courte pour faire entendre la 
façon de s'habiller des étrangers, c'est de faire voir leurs 
habits tels qu'ils sont, et non pas d'habiller un étranger à 
la française ; de même la meilleure méthode pour appren- 
dre les langues étrangères, c*est de s'instruire du tour ori- 
ginal : ce qu'on ne peut faire que par la traduction litté- 

: 1, Voyez Damiron, Mémoires pour servir à Vhistoire de laphileso- 
phvs au dix-huitième siècle^ t. III, p. 174. 
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raie*. » Ne se démentait-il pas encore, lorsqu'il écrivait 
dans VEncyclopédie : « Il ne doit y avoir rien de faux dans 
la première éducation; l'enfant ne doit acquiescer qu'à ce 
qui est ? » 

Reconnaissons d'ailleurs que Dumarsais, s'il a fait une 
application fausse de ses principes, s'appuie du moins sur 
des principes excellents. Ce précepteur pauvre, qui toute 
sa vie éleva des enfants, avait réfléchi sur Tart qu'il prati- 
quait, et il était digne de l'honneur que lui firent les direc- 
teurs de VEncyclopédie en lui confiant l'article Éducation. 
L'idée maîtresse de sa pédagogie, « c'est que nous ne par- 
venons aux idées générales qu'après avoir passé par les 
idées particulières 2 ». Par conséquent, Dumarsais désire 
que l'exercice et la pratique de la langue précèdent l'étude 
des règles abstraites de la grammaire. Par exemple, avant 
d'exiger que l'élève apprenne la définition du noin adjectif, 
il faut lui avoir montré, dans la réalité, le plus grand nom- 
bre possible de ces manières d'être, de ces qualités, que le 
langage désigne par cette espèce de mots. « Les idées abs- 
traites supposent dans l'imagination des connaissances 
avec lesquelles elles puissent se lier ; elles supposent des 
idées particulières. Il faut donc imprimer celles-ci avant 
de faire aucune mention des autres. Il y a un ordre à obser- 
ver dans l'acquisition des connaissances. Le grand point de 
la didactique, c'est-à-dire de la science d'enseigner, c'est 
de connaître les connaissances qui doivent précéder et celles 
qui doivent suivre, et la manière dont on doit graver dans 
l'esprit les unes et les autres 3. » C'était pour obéir à ce s 
lois du développement naturel de l'esprit que Dumarsais 
avait composé « un petit traité à la portée des enfants, pour 
leur donner une idée de la nature, des arts et des sciences. 
J'espère, ajoute-t-il, leur en rendre la lecture plus utile et 
plus amusante par le secours des figures *. » C'était repren- 
dre, l'auteur ne s'en cache pas, les traditions de Coménius^. 

1. Œwvrcs de Dumarsais. 1. 1, p. 12. 

2. Ihid,, 1. 1, p. 185. <( Avant que de parler de dixaineê, sachez si 
votre jeune homme a l'idée d'un; avant que de lui parler d'armée ^ 
montrez-lui un soldat, » (Tome Y, p. 196.) 

3. Ilrld., t. I, pp. 30, 31. 

4. IHd., 1. 1, p. 3. Cet ouvrage est perdu. 

5. « Commène (^^), auteur du Janua linguarwnn, avait eu aussi une 
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La version avant le thème, Texplication avant la compo- 
sition, l'usage des thèmes empruntés à des traductions d'au- 
teurs déjà expliqués, la discrétion dans l'exercice du thème, 
voilà encore d'excellents préceptes dont le gallican Du- 
marsais emprunte l'inspiration à Port-Royal et à RoUin. 
Elève des oratoriens de Marseille, oratorien lui-même dans 
le.s premières années de sa vie , il avait hérité des sympa- 
thies de son ordre pour les jansénistes. Les articles qu'il 
donna à VEncyelopèdie, sans parler de plusieurs de ses ou- 
vrages, tels que V Analyse de la reUffio7i chrétienne et VEx- 
portion de la doct7*ine de r Église gallicane^ témoignent 
d'idées fort libérales. l>umarsais était républicain, s'il faut 
en croire un de ses apologistes marseillais, qui ajoute : 
« Un républicain ne pouvait nattre qu'à IVIarseille. » Il vou- 
lait que l'on fît lire les gazettes aux jeunes gens. Il deman- 
dait des écoles et une éducation spéciale pour les enfants 
de la campagne. Ces raisons ne suffisent pas cependant pour 
autoriser l'attribution qui lui a été faîte un peu légère- 
ment d'un livre déclamatoire et passionné, quoique sauvent 
estimable, Y Essai sur les préjugés, qui parut en f 750 ^ . Sans 
doute les idées de cet ouvrage sont àpeuprès celles du phi- 
losophe que ses amis appelaient «un athée janséniste ». Il 
eût notamment approuvé dans son esprit général le plai- 
doyer parfois éloquent en faveur de l'instruction populaire, 
qui forme le chapitre m de V Essai sur les préjugés : Le 
peuple est-il susceptible d'instruction? Est-il dangereux de 
réclairer ? Des tnaux qui résultent de l'ignorance des peu- 
ples. Mais, si Dumarsais eût applaudi à quelques-unes des 
inspirations généreuses d'un pamphlet qui attaquait l'édu- 
cation monastique et qui demandait avec forée «qu'on éle- 
vât enfin les enfants pour la patrie et pour» eux-mêmes», 
comment admettre que la plume méthodique de l'exact au- 
teur du Traité des tr opes eût consenti à écrire de ce style 
vidlent et ampoulé, et par exemple avec des métajfhores 
comme celle-ci : « Croira-t-on toujours que le bitume de la 
superstition soit propre àéteiadre lesjpassions liumaines^? » 

idée semblable et pins Ta«te ; mais il y a bien desfantes dans son livre, 
et pour les mots et pour les choses. » "L'adteur signale encore un essai 
du même genre, Vlndiculn^ vnitersalù, du P. Pomey, 1667. 

1 . Voyez Œuvres de Dumarsais, t. VI, pp. 46-352. 

2. 7&îrf., t."VI,p.'^. 
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Le V. Buffler, qui appartenait à la Société de Jésus, mais 
«qui sut y garder un esprit indépendant et personnel, a quel- 
ques titres à l'attention des pédagogues. Sa philosophie, qui 
s'inspire à la fois de celle de Locke et de celle de Descartes, 
est estimable et estimée : « C'est le seul jésuite, disait Vol- 
taire-, qui ait mis une philosophie raisonnable dans ses ou- 
vrages. » En tout cas, il a surtout considéré la philosophie 
comme un moyen pour développer le jugement et l'exac- 
titude de l'esprit; il l'a subordonnée à l'intérêt pratique de 
l'éducation. Ses ouvrages d'enseignement ont été presque 
populaires : sa Grammaire a fait longtemps autorité; sa 
Géographie était arrivée en 1781 à sa onzième édition. En 
173:2, sous ce titre : Cours de sciences sur des principes 
nouveaux et simples pour former le langage, l'esprit et le 
cœur dans Vusage ordinaire de la vie , il publia tout un 
•cours d'études qui, par certains côtés, mériterait d'être tiré 
de l'oubli *. 

Le but du P. Buffier était de débarrasser les sciences des 
inutilités qui les encombrent, et aussi d'établir entre leurs 
diverses parties plus de liaison et de dépendance. La gram- 
maire, l'éloquence, la poésie, la métaphysique, la logique, 
la morale, la religion, tels sont les objets dont il s'occupe 
tour à tour et qui lui ont inspiré des traités spéciaux, où 
quelques idées justes se mêlent à beaucoup de préjugés. Les 
mathématiques sont laissées décote, parce que, dit-il, elles 
n'entrent pas dans l'usage ordinaire de la vie. Il admet cepen- 
dant que la géométrie, prise, il est vrai, à petite dose, 
pourrait « contribuer à diriger l'esprit ». Quant à la phy- 
sique, qu'il range parmi les sciences de mémoire, à côté de 
la jurisprudence et de l'histoire, il l'écarté entièrement, sons 
prétexte qu'elle n'est qu'un « amas de conjectures », appré- 
'Ciation bien injuste, même du temps de Buffier. 

1. Buffier, né en 1G61, en Pologne, dciparcnts français, enseigna au 
collège Louis-le-Grand, et mourut à Paris. en 1737. Voyez le Cours de 
'■scîenceSf etc. Taris, 1732. 
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Dans ses méthodes pour l'enseignement de la grammaire 
et des lettres, Biifâer se rapproche de Dumarsais. Il compte 
sur la pratique plus que sur la théorie. Il faut, dit-il, que 
les enfants, pour apprendre le français et le latin, suivent 
la méthode qu'emploient les hommes faits quand ils veulent 
apprendre une langue quelconque : « Au lieu de s'astreindre 
à retenir par routine des règles sèches, abstraites et rebu- 
tantes , ils se contentent d'en prendre une idée générale ; 
puis ils liseut un livre facile à interpréter pour le style et 
pour le sujet. » Il est à remarquer que, d'après Buffier, on 
négligeait de son temps, dans les classes, la version latine, 
pour ne s'occuper que du thème : aussi se croit-il obligé 
d'insister pour établir que la traduction du latin en français 
n'est pas moins util© que l'exercice contraire. 

Dans sa Gi^aminaire, dont il fait « la base des sciences», 
le P. Buffler a apporté plus de netteté et un plus grand 
esprit d'analyse que la plupart de ses prédécesseurs, aux- 
quels il ne ménage pas les railleries. Il se moque, par 
exemple, avec vivacité,-de la définition du pronom donnée 
par Vossius, le héros des grammairiens : « Le pronom est 
un mot qui en premier lieu se rapporte au nom , et qui en 
second lieu signifie quelque chose. » 

Une idée qui , pour l'époque, présente quelque nouveauté, 
et qui fait honneur à l'indépendance d'esprit d'un jésuite, 
c'est le regret que le P. Buffier exprime à l'endroit de l'en- 
seignement de la morale : « Il est étrange, dit-il, que dans 
les écoles l'usage ne se soit pas encore introduit de traiter 
les questions qui seraient le plus utiles à la conduite de la 
vie. » Notez que la morale dont le P. Buffier réclame l'in- 
troduction dans les classes est une morale toute humaine, 
détachée de la religion, presque une morale indépendante, 
fondée sur des principes naturels et même légèrement uti- 
litaires. L'auteur la résume en ces termes : « Je veux être 
heureux, mais je vis avec des hommes qui , comme moi , 
veulent être heureux également : cherchons le moyen de 
procurer mon bonheur en procurant le leur, ou du moins 
sans y jamais nuire. » 

Le P. Buffier disait de l'histoire qu'il était « monstrueux » 
de l'ignorer. C'est pour cet enseignement et celui de la géo- 
graphie qu'il prétendait apporter le plus d'innovations uti- 
les. Les Principes de la métnoire artificielle pour appren- 
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dre facilement Vhistoire sont une application nouvelle de 
la méthode employée par Lancelot dans le Jardin des ra- 
cines grecques. Voici quelques exemples empruntés à la 
Géographie en vers artificiel» : 

Les qn^itre gouvernements de V intérieur du royaunie : 

« Limoges en JÀm4>usm ; la Marche peu fertile 
Vers Guéret entretient nne fabrique utile ; 
Bourges dans le Berfi, qui fait valoir sa laine ; 
Le jardin de la France a Tours dans la Tifuraine... » 

jyile de Prance : 

« Ulle de France tient Paris ^ puis au contour 
Melun, Mantes, Beauvais, distants chacun d'un jour. » 

Est-il besoin de dire que la moindre carte parlerait aux 
yeux bien mieux et bien plus utilement que ces vers, qui 
ne parlent qu'à l'oreille? A toute cette mnémotechnie rimée, 
qui a dû pourtant lui donner bien du mal et dont il tirait 
grande vanité, nous préférons cette simple réflexion que 
le P. Buffler laisse échapper en passant : « Si Tusage de 
faire coller des cartes de géographie sur les murailles d'une 
classe venait à s'introduire, on en tirerait de merveilleux 
avantages. » 

Travailleur consciencieux et réfléchi, plus qu'esprit pro- 
fond ou puissant, le P. Buffler a cependant le mérite d'avoir 
introduit plus d'ordre et de clarté dans certaines parties 
des études. Par ses tendances générales, par son goût pour 
l'analyse, par l'importance qu'il donne à l'étude du langage, 
le P. Buffler, comme pédagogue, nous semble annoncer 
Condillac. Comme philosophe, il continue dignement les 
traditions cartésiennes, par son amour de la justesse et de 
la précision, par des principes comme celui-ci : « Il faut 
accoutumer les élèves à ne se rendre qu'à ce qu'ils voient 
clairement. » 


III 


Devenu, en 1757, le précepteur de l'infant Ferdinand, 
petit-fils de Louis XV et héritier du duché de Parme; 
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Comlillac apporta dans raccomplissement de sa tâche beau- 
coup de (lévouemont, de gravité, en. même temps qu'un 
plan étudié et une méthode personnelle. Les leçons qu'il 
rédigea pour son élève forment un ouvrage considérable, 
le Cours cVùliides^ qui ne compte pas moins de treize vo- 
lumes *. 

Les méthodes réfléchies et savantes que Condillac eut le 
double mérite d'imaginer et d'appliquer, ne doivent pas 
être jugées d'après les médiocres résultats de l'éducation 
princière qu'il fut appelé à diriger. Le swbtil auteur du 
Traité des sensations ne réussit pas à faire de l'infant de 
Parme un homme distingué. L'abbé Batteux obéissait aux 
convenances académiques plus qu'il ne disait la vérité, 
quand recevant Condillac au nombre des quarante, il lui 
adressait ce compliment emphatique : « Avec quel succès 
vos observations se sont portées, non plus sur cette statue 
animée par une fiction aussi ingénieuse que philosophique^ 
mais sur une de ces âmes privilégiées qui renferment les 
germes du bonlieur des nations ! » 

Si certains systèmes d'éducation pèchent par défaut d'es- 
prit philosophique, c'est au contraire par l'abus de la phi- 
losophie, et d'une philosophie inexacte, que Condillac a 
compromis ses théories pédagogiques. L'influence du sen- 
sualisme y est partout manifeste. 

Son premier principe, qui est excellent, c'est que le 
devoir du pédagogue est d'obéir à un plan systématique, 
et que la pédagogie n'est rien, si elle n'est pas une déduc- 
tion de la psychologie. Seulement parmi les maximes psy- 
chologiques sur lesquelles il a construit son sytème, les 
unes, nous venons de le dire, sont fausses ou incomplètes, 
les autres seront indiscrètement appliquées. 
■ Préoccupé de suivre l'ordre naturel du ^développement 
des sciences et des arts, Condillac exige que l'enfant, pour 
Içs apprendre, repasse précisément par la route que les 
premiers hommes ont suivie pour les créer. « La méthode 
que j'ai suivie pour l'instruction d'un prince paraîtra nou- 
velle, quoique dans le fond elle soit aussi ancienne que les 
premières connaissances humaines. Il est vrai qu'elle ne 
ressemble pas à la manière dont on enseigne : mais elle est 

1. Condillac, Cour» d'étudcê^ 13 roi. Paris, 1769-1773. 


PRINCIPES INEXACTS- lol 

la manière même dont les hommes se Sont conduits pour 
créer les arts et les sciences * . » 

En conséquence, les sciences ayant commencé par des 
observations particulières, dont on a tiré peu à peu des 
principes généraux, il faut procéder de même dans Tédu- 
cation : commencer par les faits , et conduire les jeunes 
intelligences d'observation en observation, jusqu'aux idées 
les plus générales, sans jamais franchir d'idée intermé- 
diaire. Jusque-lk rien que de fort raisonnable. Condillac 
préfère la méthode analytique d'investigation à la méthode 
synthétique d'exposition : cela peut se défendre. De plusy 
et il faut l'en louer, la connexion, la liaison des connais- 
sances est un des principes favoris de Condillac. 11 a conçu 
avec raison l'éducation comme un développement régulier 
et organique de l'intelligence. 

Mais Condillac ne tombe-t-il pas dans l'exagération,, 
quand il condamne chaque enfant « à refaire ce que les 
peuples ont fait » ? D'autre part, il faut savoir reconnaître 
que l'enfant de notre temps, en raison des lois de l'hérédité, 
et par cela seul qu'il descend d'une longue série d'hommes 
civilisés, apprend plus vite, avec des aptitudes plus promp- 
tes et plus riches, quo ne pouvaient le faire les enfants des 
i^tces primitives. Pourquoi dès lors asservir son intelli- 
gence plus vive, animétî des énergies nouvelles que lui a 
léguées le travail des âges, au pénible et laborieux dé- 
brouillement de l'intelligence obscure des premiers temps ? 
De plus il y a nécessairement, dans l'organisation progres- 
'"^sive des sciences, des lenteurs, du décousu, de longs tâtoa- 
nements. S'astreindre à suivre pas à pas, dans l'éducatiom. 
de l'individu, la marche réelle de l'humanité, n'est-ce pas 
renoncer volontairement aux bénéfices de l'expérience et 
du travail accompli par les siècles ? 

L'auteur du Cow^s d^éttcdes prévoit l'objection, et à ceux 
qui craindraient que sa méthode ne fût trop longue il ré- 
pond : si l'enfance des peuples a duré plusieurs siècles, 
c'est parce qu'ils ne connaissaient pas l'instrumeat qu'ails 
employaient , à savoir leur esprit. Ils n'avaient pas lu le 
Traité des sensations! De là ce second principe que Fenfani, 

1. Voyez le Diwou?'» préliinbiaire sur la grammaire, (Euvres com- 
plètes de Condillac, éditioa de 1821, t. VI, p. 264. 
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dès le début de ses études, doit être initié au jeu et au mé- 
canisme des facultés. L'analyse de Pâme, tel sera le premier 
objet proposé à la réflexion de Tenfant. La psychologie, 
c'est-à-dire de toutes les sciences la plus délicate, celle qui 
réclame la plus grande puissance d'attention, devient ainsi 
le premier élément de l'éducation. « Le progrès des connais- 
sances humaines n'a été retardé que parce que les hommes 
n'ont ni assez connu leur esprit ni assez senti le besoin 
de l'exercer. Par conséquent, pour faire usage de l'unique 
méthode à laquelle nous devons tout ce que nous avons 
appris, il faut d'abord faire connaître à un enfant les facul- 
tés de son âme et lui faire sentir le besoin de s'en servir*.» 

N'est-il pas évident que, sur ce point, les préoccupations 
philosophiques ont un peu troublé l'esprit du pédadogue 
et nui à la justesse de son jugement? Autant les études 
psychologiques sont nécessaires à celui qui enseigne, autant 
elles conviennent peu à celui qui commence à apprendre 2. 

L'erreur pratique que nous venons de signaler, et qui 
tendrait à faire de bambins de sept à huit ans des logiciens 
et des psychologues , provient d'une confusion théorique, 
Condillac s^imagine que les facultés intellectuelles sont 
les mêmes chez l'enfant et chez l'homme fait. Sa thèse de 
prédilection, c'est que l'enfant est capable de raisonner. 
Ici, comme dans ses analyses de l'entendement , il se res- 
souvient de Locke : « Il est démontré que la faculté de 
raisonner commence aussitôt que nos sens commencent à se 
développer, et nous n'avons de bonne heure l'usage de nos 
sens, que parce que nous avons raisonné de bonne heure 3. » 
Dans le système de Condillac, le raisonnement n'est qu'une 
série de sensations; mais la sensation elle-même n'est 
qu'une série de raisonnements. Ce qu'il y a de général , 


* 1. Discours préliminaire ^ etc.; Œuvres, t. VI, p. 267, 

2. Condinac n'a pas profité des avertissemente que lui donnait Du- 
marsais dans son article de V Eneyclopédàe : « 11 serait ridicule d'en- 
seigner aux enfants ce que les philosophes disent sur l'origine de nos 
connaissances. » 

3. Mottf des leçons préliminaires; Œuvres, t. VI, p. 293. Condillac 
s'aperçoit lui-même qu'il se répète beaucoup sur ce point : « Je vais 
encore prouver que les enfants sont capables de raisonner. Quand 
on combat un préjugé, on est obligé de l'attaquer à plusieurs reprises. » 
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d'abstrait, de réfléchi, dans le raisonnement, échappe au 
psychologue sensualiste, trop disposé à confondre les formes 
élevées de la plus haute opération intellectuelle avec ses 
formes inférieures, avec les inférences irréfléchies que 
Ton peut observer jusque chez les animaux. « Les facultés 
de l'entendement sont les mêmes dans un enfant que dans 
un homme fait. » Ce n'est pas seulement en acquérant 
l'usage des sens que l'enfant raisonnerait : c'est aussi en 
apprenant à parler. « Nous voyons que les enfants com- 
mencent de bonne heure à savoir les analogies du langage. 
S'ils s'y trompent quelquefois, il n'en est pas moins vrai 
qu'ils ont raisonné. » Et Condillac se laisse aller jusqu'à 
comparer cette initiation instinctive à la langue maternelle 
avec le raisonnement de Newton découvrant par une série 
de déductions et d'inductions le système du monde î 

Il n'y a qu'une réponse à faire à Condillac, et il nous la 
fournit lui-même : « Ne confondons pas, nous dit-il, le rai- 
sonnement et les choses sur lesquelles on raisonne. » En 
d'autres termes, l'opération qui d'une idée passe à une autre 
idée, et qui de façon ou d'autre établit un rapport entre 
elles, est en elle-même de tous les âges ; mais elle s'accom- 
plit dans des conditions différentes , elle porte sur d'autres 
objets, à mesure «que l'esprit progresse et se rapproche de 
sa maturité. L'enfant raisonne, si l'on veut, mais cela, sans 
presque s'en douter, et seulement sur les objets familiers 
qu'il voit tous les jours. Ne lui demandez donc pas de rai- 
sonner sur des idées abstraites. Surtout n'attendez pas de 
lui ce qu'il y a de plus rare et de plus difficile, même pour 
les esprits cultivés, le retour sur soi-même, la réflexion sur 
les opérations de l'âme. 

Ce que Condillfic ne remarque pas assez, c'est donc la dif- 
férence qui existe entre la logique instinctive qui dirige 
l'enfant, et la faculté réfléchie de raisonner sur des idées 
abstraites. Nous avons tous observé comme lui que l'enfant 
saisit vite, dans l'acquisition de sa langue maternelle, les 
lois de l'analogie. C'est précisément parce qu'il est logique 
que l'enfant se met souvent en contradiction avec l'usage 
et commet quelques-unes de ses fautes grammaticales. Nous 
entendons tous les jours des enfants de trois ou quatre ans 
s'obstiner à dire à les chiens, à le cheval, parce qu'ils sont 
guidés par l'analogie ; nous les voyons supprimer la diversité 
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des conjugaisons, prononcer batler au lieu de bâtir e, parce 
que la plupart des verbes qu'ils ont appris tout d'abord se 
conjuguent sur aimer. Mais de ce que l'intelligence de l'en- 
fant suit ainsi sais conscience et sans réflexion la marche 
la plus naturelle, qui n'est la plus aisée que parce qu'elle est 
la plus logique, faut-il conclure qu'elle soit capable de rai- 
sonnements véritables, de ceux qui supposent l'attention, 
Tenchaînement conscient des jugements et des idées? 

Dans les exagérations de Condillac, il convient, d'ailleurs, 
de démêler au moins une pensée juste : je veux dire la pré- 
férence donnée aux méthodes qui, ne se contentant pas 
d'exercer la mémoire, s'adressent surtout au jugement, et 
éveillent la réflexion le plus tôt qu'il est possible. « Je con- 
viens que l'éducation qui ne cultive que la mémoire peut 
faire des prodiges, et qu'elle en fait ; mais ces prodiges ne 
durent que le temps de l'enfance... Celui qui ne sait que 
par cœur ne sait rien... Celui qui n'a pas appris à réfléchir 
n'est pas instruit, ou il l'est mal, ce qui est pire encore *... » 
Comment ne pas approuver Condillac, quand il habitue son 
élève à se rendre compte de ses actions, quand, « se faisant 
enfant et jouant avec lui », il lui apprend à remarquer dans 
ses jeux « tout ce qu'il fait et comment il a appris à le 
faire "^ »? — « Ces petites observations sur ^es jeux, ajoute- 
t-il, étaient un nouveau jeu pour lui. » Mais de là à une 
•acquisition didactique de la psychologie il y a bien loin, et, 
quand on voit Condillac transposer les études au point de 
donner pour fondement à l'éducation la science qui en est le 
couronnement ordinaire, on ne peut s'empêcher de penser 
que l'auteur du Traité des sensatiotis s'est montré bien 
impatient d'utiliser son système et de faire entendre à son 
élève que toutes les idées viennent des sens. 

Ce n'est pas que Condillac croit inutile d'exercer la mé- 
moire : « Le prince avait naturellement de la mémoire, et 
je la cultivais avec soin. » Mais, jusque dans les exercices 
qu'il propose pour développer cette faculté,, on sent qu'il 
tient avant tout au jugement et à la réflexion. Il écarte 
tout ce qui est simplement machinal : « Je m'étais fait une 
loi de ne faire apprendre par cœur au prince que des choses 

1. Digamrs prMiminaire ; (EuTres, t. VI, pp. 270, 27 K 

2. M<jft\fdeê leçons jyrélîminaireg ; iUd., t. VI, p» 295, 
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qu'il entendrait parfaitement. » — « Lorsqu'il récitait de la 
prose, je n'exigeais pas qu'il la récitât mot à mot. » 

Entrons dans quelques détails et suivons dans leur déve- 
loppement les études de l'infant de Parme*. Condillac 
débute par des leçons préliminaires, mais ce qui est chez 
lui le commencement serait mieux placé à la fin d'une édu- 
cation bien conduite. Que sont, en effet, ces leçons prélimi- 
naires? Il sufâra d'en rappeler les titres pour faire apprécier 
l'inopportunité de pareilles études imposées à un enfant de 
sept ans. Ces instructions préalables portaient sur lee 
vérités les plus liantes de la philosophie : 1° sur la nature 
des idées; 1° sur les opérations de l'âme; .*> sur les habi- 
tudes; 4° sur la distinction de l'âme et du corps; îi*» sur 1^ 
connaissance de Dieu, Leçons excellentes sans doute, dignes 
du maître qui les a écrites, mais tout à fait disproportion- 
nées aux facultés de l'élève qui les recevait ! Quelques fables 
ou quelques histoires vraies feraient bien mieux l'affaire 
d'un enfant que ces analyses abstraites, ces dissertations 
profondes sur l'analyse et la synthèse, sur la cause pre- 
mière, sur la substance infinie. « Le grand point, dit 
Condillac, est de faire comprendre à l'enfant ce que c'est 
que l'attention. » Non, le grand point est de lui apprendre 
à être attentif^ et le moyen d'y réussir, ce n'est pas de lui 
expliquer psychologiquement les conditions de l'attention, 
c'est de le placer lui-même dans ces conditions, en lui pré- 
sentant des objets qui soient à sa portée. L'élève de Con- 
dillac ne connaît pas encore les éléments de la grammaire, 
et son maître veut lui enseigner à déduire les attributs de 
Dieu, à raisonner sur la, cause du monde : « Je ne me suis 
pas borné à ces idées, ajoute naïvement Condillac; je me 
suis appliqué à lui faire comprendre comment un mot passe 
du sens propre au sens figuré 2. » Ce métaphysicien de sept 
ans vous démontrera que l'intelligence divine est infinie, 
mais il n'est pas sûr qu'il sache la différence d'un substantif 
et d'un adjectif! 


1. Condillac a exposé ses méthodes dans divers petits écrits qui pré- 
cèdent les œuvres dont se compose le /-Ww?'.* (Vétwles : Mot\fdm leçons 
jrréliwi/iah'c's: Œuvres, t. VI, p. 292, Motif des études qui ont été 
faite» après les Uçfins 2)rélim\nah'es ; Œuvre»,, t. VI^p. 305,. etc. 

2. Précis des Jj^çons préliminaires ; Œuvres, t. VI,. p. 334. 
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Après qu'il s'est nourri quelque temps des vérités de la 
psychologie et de la métaphysique , l'élève de Condillac 
étudie les sociétés dans leur origine et leurs progrès suc- 
cessifs : « Le jeune prince connaissait déjà le système des 
opérations de Tame; il comprenait la génération de ses 
idées... Il s'était familiarisé si promptementavec toutes ces 
choses, qu'il s'en retraçait la suite sans eflfort et comme en 
badinant. » — « Après l'avoir fait réfléchir sur son enfance, 
je jugeais que l'enfance du monde serait pour lui l'objet le 
plus curieux et le plus facile à étudier. » Après la psycho- 
logie transcendante, la philosophie de l'histoire î Ce n'est 
pas Condillac qu'on accusera de ménager l'intelligence de 
son (Jjsciple! Il y avait du reste quelques pratiques heu- 
reuses dans cette imitation pédagogique de l'histoire réelle 
de l'humanité. Ainsi l'on exerçait le prince aux arts primi- 
tifs, et d'abord à l'agriculture, les premiers peuples ayant 
commencé par là. M. de Kéralio, son gouverneur, lui fait 
arranger un jardin, où l'enfant travaille, « où il sème du 
blé qu'il voit croître, mûrir, et qu'il moissonne. » 

Le développement individuel devant se modeler exacte- 
ment sur révolution de l'humanité, Condillac est amené à 
construire une théorie générale du progrès. Il distingue 
trois étapes dans la marche progressive des peuples. Le 
premier âge a été celui des arts industriels, nécessaires aux 
besoins de la vie ; puis sont venus les beaux-arts ; enfin, le 
troisième degré est occupé par la science et la philosophie. 
On a le droit d'être surpris que Condillac, qui pose en prin- 
cipe, que dans ses progrès gradués, l'éducation doit se 
conformer à cette loi des trois états du genre humain , ait 
commencé par intervertir cet ordre, et se soit contredit lui- 
même, en essayant, dès le début, de faire de son élève un 
philosophe, un penseur. 

Avant d'arriver à la grammaire, « dont l'étude serait plus 
fatigante qu'utile, si on y arrivait trop tôt », le prince.de 
Parme se familiarisera d'abord avec sa langue maternelle, 
le français, en lisant les poètes dramatiques, particulière- 
ment Racine, qu'il étudie pendant toute une année, et dont 
il recommence la lecture jusqu'à douze fois^ Toute ques- 

1. « Le matin, nous lisions les poètes. Nous commençâmes par le 
Zutrin, d*où nous passâmes à des pièces de théâtre. Nous lûmes quel- 
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tion de système écartée, ce seul trait suffirait à montrer 
combien, même dirigée par des abbés, Téducation du dix- 
huitième siècle s'était émancipée des préjugés du siècle pré- 
cédent à l'endroit du théâtre. Mais ici encore l'esprit d'ana- 
lyse égare Condillac. Ce qu'il demande au jeune lecteur de 
Racine, c'est qu'-il sache démonter les ressorts d'une pièce; 
c'est qu'il puisse « se faire l'idée d'un drame ». Est-ce bien 
là le profit qu'il faut attendre de la lecture des poètes, et 
n'y a-t-ii rien de plus pressé à apprendre à cet enfant que 
le mécanisme compliqué de l'art dramatique? 

N'est-ce pas encore renverser l'ordre naturel que vouloir 
familiariser l'élève « avec les beautés du langage » , avant 
qu'il ait étudié « les règles de l'art de parler », c'est-à-dire 
la grammaire ? Tel est, quoi qu'il en soit, le système de Con- 
dillac : pour étudier la grammaire , il faut attendre de la 
savoir, je veux dire que, pour apprendre les règles, il faut 
attendre de s'être accoutumé à les appliquer. La gram- 
maire didactique ne doit intervenir que pour confirmer une 
connaissance déjà acquise et pour apporter à l'enfant la 
formule des lois qu'il connaît déjà par l'usage. 

Lorsque Condillac juge son élève suffisamment préparé, 
soit par l'analyse psychologique, soit par ses réflexions sur 
les progrès de l'humanité, soit par la lectjire des poètes, il 
♦propose à son attention VArt déparier ou grammaire, VArt 
d'écrire ou rhétorique, VArt de t*aisonner ou logique, enfin 
VA?H de penser. Sous ces titres, il a composé avec soin 
quatre traités séparés, mais il s'efforce, avec cette dexté- 
rité de raisonnement dont il abusait trop souvent pour 
effacer les distinctions les plus évidentes, de prouver que 
ces quatre arts se réduisent au fond à un seul, qui est l'art 
de penser. 

Dans sa Grammaire ^ Condillac s'inspire des travaux de 
Lancelot : « Messieurs de Port-Royal, dit-il, ont les premiers 
portéMa lumière dans les livres élémentaires. » Mais Con- 
dillac est-il fidèle à l'esprit cartésien de Port-Royal, quand. 


ques pièces de Molière, quelques tragédies de Corneille, quelques-unes 
de Bacine;... puis, VAH i^oétique de Despréaux, quelques-unes de ses 
Satires et de ses Épîtres; enfin, pendant un an et même davantage, 
Racine, qui est de tous les écrivains que nous avons lus le plus propre 
à former le goût. » {Œuvres, t. VI, pp. 337, 338.) 


153 LES PHILOSOPHES DU DIX-HUITIÈME SIÈCLE. 

oubliant la règle qui demande qu'on échelonne les difflicui- 
tés, il place la grammaire générale et philosophique avant 
la grammaire particulière*? 

Dans l'Art d'écrire, Fauteur ramène tous les préceptes à 
un seul, qui est « de se conformer toujours à la plus grande 
liaison des idées ». II eût volontiers déâni le style, comme 
Buffon, « Tordre que Ton met dans ses pensées ». Au fond, 
cette rhétorique ressemble fort à une logique, et nous ne 
l'en blâmons pas ; mais il y a tout de môme excès de dé- 
duction abstraite, et Condillac a le tort d'étendre jusque sur 
les œuvres d'imagination la rigueur de son analyse philo- 
sophique. 

II faut se garder de deux excès quand on écrit un traité 
de rhétorique : ou bien de trop s'occuper des mots , du vête- 
ment extérieur de la pensée , ou bien de ne s'attacher qu*à 
la trame, au tissu des idées. Le P. Bouhours et Condillac 
représentent assez exactement ces deux extrêmes : Bou- 
hours, le jésuite élégant et précieux, dont les malins disaient 
« qu'il ne lui manquait, pour écrire parfaitement, que de 
savoir penser 2 »; Condillac, le philosophe subtil et délié, 
écrivain parfait, quand il s'agit de rendre compte du tra- 
vail de décomposition abstraite que la réflexion accomplit 
sur elle-même, mais très -inexpérimenté et très-malhabîle, 
dès qu'il faut exprimer des sentiments, parler au cœur* 
plaire et toucher. Chez l'un, toute la rhétorique se rédtrit à 
combiner des expressions élégantes, harmonieuses, fleuries ; 


1. La Grai}ifaaive de Oondillac se divise en deux parties : la pre- 
mière, intitulée de V Analyse du discours, est une suite de dissertations 
sur les signes, sur l'origine des langues, sur les rapports du langage et 
de la pensée, etc. C'est la seconde partie, intitulée Éléments du dis- 
cours, qui, seule, i)eut vraiment se donner pour une gi'ammaire fran- 
çaise. {Œuvres, t. VI, pp. 351-025.) 

2. Le P. Bouhours (1628-1702) appartient à l'histoire de la pédagogie 
du dix-septième siècle. H enseigna les homanités à Pans et à Touro; il 
fut successivement précepteur du prince de Longueville et du fils de 
Colbert, le marquis de Seignelay. Ses principaux ouvrages, qui lui va- 
lurent quelques années de célébrité, sont : les Entretiens d'Ariste et 
d'EU'gène (1671), les Doutes et 7'e-nm7'ques sur la langue française (1675), 
enfin, la Manière de hienj^enser dans les ouvrages d^esprit (1687), rhé- 
torique en exemples, dont Voltaire disait « qu'elle serait toujours utile 
aux jeunes gens ». 
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chez l'autre, elle ne consiste plus qu'à associer des pensées 
avec justesse. Bouhours nous apprend pourquoi il convient 
de pi?éféreF Virgile à Lucain, et Cicéron à Sénèque; rhéto- 
ricien de la forme, il discute sur la sablimité, sur l'agré- 
ment, sur la délicatesse , c'est-à-dire « sur les qualités qui 
relèvent les pensées vraies, en y ajoutant quelque chose 
d'extraordinaire et qui frcippe l'esprit»; ami d'une instruc- 
tion amusante, légère , il continue les traditions formalistes 
des jésuites, et c'est bien inutilement qu'il se croit obligé 
d'avertir le lecteur d'avoir à ne pas confondre son livre avec 
le "traité de Nicole et d'Arnauld : « L'ouvrage qu'on donne 
au public, dit-il sèchement dans sa préface, n'a rien de com- 
mun, ni dans la matière ni dans la forme, avec celui qui a 
pour titre VA7*t dépenser^. » Au^contraire, rhétoricien des 
idées, Condîllac se préoccupe avant tout de Tordre des con- 
ceptions, des caractères de l'esprit faux et de l'esprit juste, 
des moyens de développer une pensée, de la construction 
logique des propositions; enfin il ne considère jamais l'ex- 
pression que dans son rapport avec ce qu'elle exprime, et 
son traité de VArt d*ècrire semble n'être qu'un fragment 
détaché de la Logèqtie de Porfc-Royal. Nous n'hésitons pas 
à préférer ce défaut au défaut opposé, mais la forme est un 
peu négligée, et l'on comprend que Garât ait dit : « L'idéal 
d'un ouvrage d'esprit serait un livre pensé par Condillac, 
mais édvïi par Bossuet. » 

Dans VA7H de raisonner, Condillac a écrit une Logique, 
qui a ce grand avairtage sur les logiques antérieures que 
Fauteur y met sous les yeux du lecteur les grandes décou- 
vertes de la science et de la philosophie 2. c'est une logique 
réelle où l'on multiplie les exemples, afin d^éviter les incon- 

1. La Manière de Men ^yenser dans lot ouvrages d'esjMt est une 
série de dialogues : deux amis, Budoxe et Phîlanthe, y représentent, 
l'un le bon goût, Tautre le style trop élégant et trop orné. A la fin du 
quatrième dialogue , Philanthe , rami des ftears , fie déclare comTerti 
et adopte les piincipesd'Budoze en matière de goût : principes qui ne 
sont d'ailleurs pas bien sévères, car Voiture est cité à chaque page et 
avec les plus grands éloges. Ce qui fait l'intérêt du livre, ce sont les 
citations très-variées, les exemples empruntés même aux modernes et 
aux étrangers, tels que Xo]» de Vcga et Cervantes, le Tasse et l'Arioste. 

2. Voyez le livre second, Oh Von fait voir par des exemples continent 
l'évidence défait et V évidence de raison concourent à la découvei'te de 
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vénients des logiques formellegy « qui font raisonner sur 
rien », et qui croient avoir appris à raisonner parce qu'elles 
ont exposé les règles du syllogisme. L'important est de 
s'exercer : qu'on ignore, si l'on veut, les lois du raisonne- 
ment, mais qu'on sache raisonner, c'est-à-dire observer, 
comparer et juger. 

Enfin, VArt dépenser couronne cette suite de réflexions 
didactiques, et complète la première partie d'une éducation 
où il s'agit, nous dit-on, non d'approfondir les sciences, 
mais seulement d'apprendre à penser. Or la pensée suppose 
trois conditions : « Il lui faut de Vciccroissement, de la nour- 
iHture et de V action, » Condillac introduit ici ses préjugés 
sensualistes, notamment celui qui consiste à croire que « la 
pensée est formée presque aussitôt qu'elle commence*. » 
Il ne veut pas suffisamment distinguer le développement 
spontané et instinctif de l'intelligence sensible, et le travail 
réfléchi de l'intelligence abstraite. Confondue avec les sen- 
sations, la pensée possède, dès l'origine, toutes ses facultés, 
Ces prémisses sont vicieuses, mais Condillac en atténue la 
portée, en accordant que l'esprit a tout de même besoin de 
se fortifier et de croître. La nature, « l'organisation », tel 
est le premier élément de ce progrès. « Mais surtout \\ faut 
nourrir l'intelligence, comme on nourrit le corps; il faut 
lui présenter des connaissances, qui sont les aliments sains 
de l'esprit, les opinions et les erreurs étant des aliments 
empoisonnés. Il faut aussi que l'intelligence agisse, car la 
pensée reste imbécile toutes les fois que , passive plutôt 
qu'active, elle se meut au hasard. » Infidèle au sensualisme 
absolu, Condillac rétablit ici le principe de l'activité de 
l'âme. Cette théorie du développement de la pensée est 
bonne en elle-même, mais il ne semble pas que les pré- 
ceptes de logique que l'auteur a réunis sous le titre d'Ar^ de 
penser puissent contribuer beaucoup à fournir à la pensée 
ces aliments solides et substantiels dont elle a besoin pour 
grandir. La statue de Condillac commençait par les sensa- 
tions : l'élève de Condillac, je ne sais pourquoi, débute dans 
ses études par les abstractions les plus hautes. 

la vérité ; et le livre troisième, intitulé : Comment Vécidence défait et 
Vévidi'tue de raison démontrent le système de Newton, 
1. Art de penser, Œuvres, t, V, p. 1. 


ÉTUDE iis; l'histoire. 161 

En même temps qu'il s'exerce avec quelque précocité 
(à dix ans environ) à l'art de raisonner et de penser, le prince 
de Parme étudie le latin, mais sans en faire jamais le prin^ 
cipal objet de ses occupations. Gondillac n'est rien moins 
qu'un humaniste : aussi omet-il l'étude du grec. Quant au 
latin, il en parle sans faveur, avec l'intention non déguisée 
de le reléguer au second plan. « J'ai reculé l'étude du latin, 
dit-il, parce que je voulais ne laisser à mon élève, le jour 
où il se mettrait à l'étude de cette langue, que la difficulté 
d'apprendre des mots. » En d'autres termes, comme Locke, 
comme l'abbé de Saint-Pierre, comme Dumarsais, comme 
presque tous les écrivains pédagogiques du dix-huitième 
siècle, Gondillac ne fait plus du latin la base de l'instruction 
classique. Pendant quelques mois, il emploie avec son élève 
la méthode de Dumarsais, qu'il tient en grande estime. Puis, 
avant de lui faire étudier la grammaire, il le met à la lec- 
ture des textes. Une des premières explications porte sur 
V Art poétique d'Horace : nous avons quelque peine à croire 
que cette lecture soit à la portée d'un débutant. 

Gondillac accordait avec raison une grande importance 
aux études historiques. Il comprenait que l'histoire est en- 
core plus nécessaire aux princes qu'aux autres hommes, et 
qu'elle est le bréviaire des hommes d'État. Douze volumes 
du Cours d'études sont remplis par les écrits historiques de 
l'auteur >, « Après avoir appris à penser, le prince fit de 
l'histoire « son principal objet pendant six ans ». 

Gertes, il faut louer Gondillac d'avoir compris que l'his- 
toire ne doit pas être enseignée de la même manière aux 
rois et aux autres citoyens; mais il eût fallu comprendre 
aussi, qu'elle doit être enseignée à tout le monde. Or, Gon- 
dillac, encore esclave de la routine, comme tant d'hommes 
célèbres de son temps, exclut de l'instruction les classes 
inférieures ; « Il leur suffit, dit-il dédaigneusement, de sub- 
sister de leur travail. » 

Pour les princes, l'histoire doit être avant tout « un code 
de morale et de législation ». Gondillac ne se complaît pas, 
comme le bon Rollin, dans les longues narrations; il ana- 
lyse, il multiplie les réflexions, il abrège les faits ; il habi- 

1. Dans la composition de ses œuvres historiques, Gondillac s'aida 
des conseils et des réflexions de son frère Mably. 

If 11 
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tue son élève à yoip les effets daas lears cauaes^ afin que 
pliAS tard, oonaeiâsaot les infl«enoes divcme» qmi agissent 
sur les éTénecaeiits, ii pvisse en dia|M>aer à sea gré ci faire 
son métàer de roi. Bnfla, ii penee des laits œ^ qu'il dit ail^ 
leurs det» opinions pbilosopiiiques : « Il ne s'aifH pas d'éts- 
dier des opisione pour savoir diee opimofis : rien ne sefftit 
ploa frivole. Il faut. les étudier, comme ihi pilote étudie les 
naufrages de ceux qui ont navigué avant lui. » 

La religiott n'est pas oubliée dans le Cour» dfètitde». C'est 
dans le Catéchisme de l'abbé Fleuryv daos un abrégé de 
TAneien et do Nouveau Testament (la Bible de Royaumont), 
et enûn dans le Petit-Carêm» de Massillon, que le prinee cke 
Panne est convié à étudier tour à tour les diogmes, l'bis- 
toire et la morale du chrisUaniSine. Gondiliae veut quie son 
élève, en sa qualité de prince et de pneieeteur de^ TÉgiise^ 
soit plus instruit sur la religion que ne le serooit ses futurs 
sujets. Mais il n'y avait pas à craindape^ avee un maître d^ira 
esprit aussi libre, aussi dégagé des préjugés, me^astiques^ 
que réducatiofi de l'béritier du duebé de Parme fâi uma 
édu(*atioo dévote. Ce qui est à remarquer, au eontraire, 
c'est la vivacité avec laquelle l'abbé de Coudillae met son 
disciple en garde contre les prétentions abusives et Tbu- 
nieur envahissante du clergé. Il faut qiœ h» prinoe, tout en 
faisant respecter les prêtres et en les respectant liriH»éme, 
se prépare à lutter contre leur ambition qtri « tournerait à 
la ruine de l'État ». 

Qui croirait qu'un ecclésiastique, un ecclésiastique dîu dix- 
fa oitiômie siècle, il est vrai, a écrit sar l'excès de la dévotion 
chez les princes, la page éloquente que Ton va lire? « Vous 
ne ^sauriez être trop pieux , monseigneur, mais si votre 
piété n'est pas éclairée, vous oublierez vos devoirs pour ne 
vous occuper que de petites pratiques. Parce que la prière 
est nécessaire, vous croirez devoir toujours prier, et ne 
considérant pas que la vraie dévotion consiste à remplir 
d'abord voftre état, il ne tiendra pas à vous que vous ne 
viviez dans votre cour comme dans un cloître. Les hypo- 
crites se multiplieront autour de vous. Les moines sorti- 
ront de leurs cellules. Les prêtres quitteront le service de 
l'autel pour venir s'édifier à la vue de vos saintes œuvres. 
Prince aveugle, vous ne sentirez pas combien leiu: conduite 
est en contradiction avec leur langage^ vous ne remarque-» 
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rez pas seulement qne les hommes qni vous louent d'être 
toujours au pied des ; autels, oublient eux-mêmes que leur 
deroiT est d'y être. Vous prendrez insensiblement leur place 
pour leur céder la vôtre ; vous prierez continuellement, et 
vous croirez faire votre salut : ils cesseront de prier, et 
votis croirez qu'ils font- le leur. Étrange contradiction qui 
pervertit les ministres de l'Église, pour donner de mauvais 
minières à l'État » ! y> 

L'esquisse que nous avons tracée du Cou7^s (Tètudes suf- 
fit à justifier le jugement que portait déjà sur la pédagogie 
de Condîlîac un de ses disciples, Gérando, quand il écri; 
vark : « Celui qui avait tant étudié la manière dont les 
idées se forment dans l'esprit humain, sut mal les faire 
naître dans l'intelligence de son élève. » En revanche, elle 
dément les éloges de l'abbé Batteux, qui disait : « De cet 
art si verbeux dans le vulgaire des éducateurs vous avez 
fait un art presque muet. Vous avez laissé parler les exem- 
ples... »Condîllad nous paraît, au contraire, avoir abusé de 
la parole et des théories. Même une intelligence d'élite eût 
pîîé sous ces perpétuelles et monotones redites, sous le poids 
de ces dissertations pédantes, ennuyeuses, si l'on considère 
rage de celui auquel on les adressait. 

Sur quelques points cependant^ Condillac mérite de 
compter parmi ceux que la pédagogie philosophique et 
rationnelle de l'avenir consultera toujours avec profit : c'est 
par l'importance qu'il attache ; !<> à la liaison des idées ; î° à 
la nécessité de la réflexion personnelle. 

La liaison des idées est le principe de la mémoire et, pour 
ainsi dire, l'unique ressort de la pensée. L'éducation aura 
pour but essentiel de former dans l'esprit un grand nombre 
de liaisons qui régleront nos jugements et qui domineront 
notre imagination. 

De même Condillac a dit et redit le prix de la réflexion 
personnelle, qui permet non-seulement d'accumuler des 
connaissances dans l'esprit, mais de les y organiser : « Les 
vraies connaissances sont dans la réflexion, qui les acquiert, 
beaucoup plus que dans la mémoire, qui s'en charge ; et on 
sait mieux les choses qu'on est capable de retrouver que 
celles dont on peut se ressouvenir. Il ne suffit donc pas de 

1. Cours (V études, t. X, Introduction. 
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donner des connaissances à un enfant : il faut qu'il s'ins- 
truise en cherchant lui-même, et le grand point est de le 
bien guider. S'il est conduit avec ordre, il se fera des idées 
exactes; il en saisira la suite et la liaison : alors, maître de 
les parcourir, il pourra les rapprocher des plus éloignées, 
et s'arrêter à son choix sur celles qu'il voudra considérer. 
La réflexion peut toujours retrouver les choses qu'elle a 
sues, parce qu'elle sait comment elle les a trouvées : la 
mémoire ne retrouve pas de même celles qu'elle a apprises, 
parce qu'elle ne sait pas comment elle apprend. » Voilà 
pourquoi Condillac met bien au-dessus de l'éducation qu'on 
reçoit celle qu'on se donne à soi-même. « C'est à vous, mon- 
seigneur, à vous instruire désormais tout seul... Vous vous 
imaginez peut-être avoir fini, mais c'est moi qui ai fini, et 
vous, vous avez à recommencer ! » 

Ajoutons enfin, à l'honneur de Condillac, que, s'il n'a pas 
réussi à trouver les vraies méthodes d'éducation, ce n'est 
pas faute de les avoir cherchées. Nul n'a saisi avec plus de 
finesse les défauts du vieux système, ni proclamé avec plus 
de force la nécessité d'une réforme. Il se plaint avec quel- 
que aigreur que la nouvelle philosophie n'ait point accès 
dans les écoles. Il déplore qu'on néglige les mathématiques, 
qui ne sont enseignées que superficiellement et comme en 
cachette, grâce à l'initiative de quelques professeurs plus 
hardis que les autres. Il fait remarquer combien les vieilles 
universités, précisément parce qu'elles sont 'vieilles, se 
montrent indociles à toute idée de réforme et d'amende- 
ment. « Peut-on présumer que les professeurs renonceront 
à ce qu'ils croient savoir, pour apprendre ce qu'ils igno- 
rent? Avoueront-ils que leurs leçons n'apprennent rien ou 
n'apprennent que des choses inutiles ? » Il prédit que « les 
scolastiques », c'est-à-dire les partisans de la routine, 
opposeront une résistance obstinée, pour conserver le ter- 
rain qu'ils n'ont pas encore perdu. Mais surtout il signale 
comme particulièrement incorrigibles les écoles confiées à 
des ordres religieux et dont les maîtres sont tenus d'obéir 
à une règle immobile. Si les méthodes sont vicieuses, si les 
programmes sont incomplets, c'est que, dans les cloîtres, 
l'éducation a été organisée pour des religieux, non pour des 
citoyens : « La manière d'enseigner se ressent encore des 
siècles où l'ignorance en forma le plan. » 
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Enfin, achevant de juger, de condamner la pédagogie 
réelle de son temps, Condillac conclut par ces dures paro- 
les : « Quand nous sortons des écoles, nous avons à oublier 
beaucoup de choses frivoles qu'on nous a apprises, à 
apprendre des choses utiles qu'on croit nous avoir ensei- 
gnées, et à étudier les plus nécessaires, sur lesquelles on n'a 
pas songé à nous donner des leçons. » Condillac a fait quel- 
ques efforts heureux pour éviter ces défauts. Il n'enseigne 
que les choses utiles, nécessaires, mais il les enseigne à con- 
tre-temps , au rebours de l'ordre naturel : de sorte qu'on 
peut dire de sa pédagogie, comme de sa psychologie, qu'elle 
est très-artificielle, bien qu'elle veuille se donner les airs de 
se fonder sur l'expérience et de se rapprocher de la nature. 
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BI]>EROT ET XSL^âxiUS 


I. fisquMse de la phf BioB49«iie de Did^-ot. — Didenst pédagogue, — » 
Réfutation du livre cTIIélcétiu^suï' r/ionmie (177:i) ; Plan d'une uni-- 
versité pour le gouvernement de Russie (1776). — Relations de Di- 
derot avec Catherine II. — Son voyage en Russie. — Il met sa plume 
au service de la czarine : il recrute des professeurs pour les écoles de 
filles de Russie, même des professeurs d'anatomie. — Il médite de 
refaire VEncyclopéâw pour le compte de la Russie. — Établissements 
d'instraction publique fondés par Catherine II. — Catherine II et 
Mme d'Épinay. 

II. Analyse du Plan dune université russe, — Aptitudes pédagogi- 
ques de Diderot : son universalité littéraire et scientifique, sa foi 
dans l'instruction. — Idée d'une instruction obligatoire, non-seule- 
ment gratuite, mais payée. — Place considérable faite à la religion. 

— Le prêtre salarié par l'État. — Vivacité du sentiment laïque chez 
Diderot. — Son jugement sur l'Université de Paris. — Diderot con- 
serve la division des quatre facultés. — Violente critique de la fa- 
culté des arts, c'est-à-dire de l'enseignement secondaire du temps, — 
Défauts du système préconisé par Diderot. — Il n'approprie pas les 
études à l'âge des élèves : il classe les sciences qu'on doit apprendre 
uniquement d'après le principe d'utilité. — Diderot et les réforma- 
teui's de notre temps : Auguste Comte et M. Herbert Spencer. — Les 
sciences deviennent, dans le plan de Diderot, le centre de l'éduca- 
tion. — Tableau des classes telles qu'il prétendait les organiser. — 
Diderot et l'école Monge. — Les mathématiques au premier rang, — 
Les études littéraires sacrifiées par un des plus grands littérateurs 
du dix-huitième siècle. — Faiblesse des arguments qu'il prête aux 
défenseurs des lettres classiques. — Diderot réfuté par Mannontel. 

— Illusion de Diderot sur la possibilité de retarder jusqu'à dix-neuf 
ou vingt ans l'étude des lettres, sans en compromettre le succès. — 
Enseignement de la morale. — Plan d'un cours de philosophie que 
Cousin n'eût pas désavoué-. — L'histoire enseignée en remontant le 
cours des âges, — L'art de la lecture. — L'éducation esthétique. — 
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L'édacation physique. — La question des mait^res d'études. — Ce qui 
a le plus manqué à Diderot pour être un pédagogue complet, c'est 
rexpérience personnelle. 
IIL Helvétius et Diderot — Le Traité de Vhonmie et la JRé/tttation de 
Diderot. — Le pédantismc dans le paradoxe. — Premier paradoxe : 
rhomme est le produit de Téducation. — Préjugés sensoalistes. — 
Diderot rcvencfique éuergiquenreut contre Helvétius les droits de Fin- 
ncité ou de Iliénââité. — La toute-puissance de Téducation. — Les 
coUaborsteusB occultes de l'édncatio&. — La part du hasartl dans la 
formation da caractère. — Moj«n pour faire à voloi^^Ai liommes 
de talent ou de génie. — Helvétias, qui attribue à l'éâucation une 
puissance souveraine, néglige trop de déterminer les moyens par 
lesquels elle exerce son action. — Sécularisation de rinstmction pu- 
blique. — Pas de clergé indépendant : la puissance spirituelle absor- 
bée dans la puissance temporelle. — Education séculière, nationale, 
publique. — Éloge de l'internat : opinion contraire de Diderot. — 
Enseignement de la morale. — Idée d"'un catécMsme moral. — Hel- 
vétius un peu déplacé dans ce rôle de moraliste. — Bupériorîlié de 
Diderot. 


I 


Il est difâeile d'ajouter à la renommée de Diderot^ il Test 
moins d'accroître l'estime qui lui est due, et que des sotive- 
nirs importuns empêchent parfois d'accorder à l'auteur de 
la Religieuse ou des Bijoux indiscrets. L'œuvre variée de 
ce génie, aussi puissant que souple, en même temps qu'elle 
excuse toutes les sévérités de la critique, offre de quoi jus- 
tifier toutes les formes de l'admiration. Si elle contient des 
pages équivoques improvisées en quelques jours pour ga- 
.^er cinquante louis, et encore cinquante louis destinés à 
payer une maîtresse, on ne saurait oublier qu'elle com- 
prend aussi des monuments tels que V Encyclopédie y admi- 
rable entreprise de patience, de zèle scientifique, poursui- 
vie pendant vingt ans par l'auteur, à travers tous les obs- 
tacles, malgré les menaces et les persécutions, au pris: de 
sa sécurité et de sa liberté. A propos de son portrait peint 
par Carie Yanloo, et où il ne voulait point se reco(nnaître : 
« Mes enfants, disait Diderot, je vous préviens que ce n'est 
pas moi; j'avais en une journée cent -physionomies diver- 
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ses. » Cela était encore plus vrai de son esprit que de son 
visage. Vous croyez avoir affaire à un rieur d'une intaris- 
sable gaieté : il vous répondra lui-même : « Je suis le plus 
insigne pleurnicheur vieillard que vous ayez jamais connu. » 
Vous le prenez pour un révolutionnaire farouche, contemp- 
teur intraitable des rois : le voilà aux pieds de Catherine, 
brûlant à lui seul, pour celle qu'il appelait sa souveraine, 
plus d'encens que ne feraient mille courtisans rompus au 
métier. Vous ne voyez en lui qu'un impie endurci, qui, dans 
sa fougue irréligieuse, n'a jamais connu les douceurs de la 
foi : vous vous trompez, dans sa jeunesse, à l'époque ou les 
jésuites lui faisaient des avances dont il les força plus tard 
à regretter l'insuccès, il a été dévot; pendant trois mois, 
on l'a vu jeûner, porter le cilice, coucher sur la paille. Vous 
venez d'entendre un déclamateur verbeux qui se grise de 
sa parole, un homme d'imagination qui joue avec la pen- 
sée, qui entasse fiction sur fiction, qui s'égare dans les plus 
invraisemblables hypothèses, qui, notamment dans l'é- 
trange écrit intitulé le Rêve de d'Alembert^ devance les rêves 
philosophiques de M. Renan, et disserte sur cette suprême 
transformation, prochaine, dit-on, d'où les hommes, au 
risque de déplaire à M^^« de Lespinasse et à ses pareilles, 
sortiront réduits à l'état de cerveaux pensants... : à quel- 
ques pas de là, vous rencontrez un savant pratique, un 
observateur attentif des arts industriels, étudiant avec 
passion les procédés techniques, décrivant avec minutie 
les instruments et les machines ; c'est Diderot encore, qui 
travaille pour V Encyclopédie, Le même homme, dans les 
scènes attendrissantes du Père de famille^ a parlé avec 
enthousiasme des devoirs domestiques, qui les a trop sou- 
vent oubliés, pour son compte, auprès de M"« de Puisieux 
ou de M^^* Volland. Hier, il était déiste avec Voltaire : au- 
jourd'hui, il a lu La Mettrie, et le matérialisme n'a pas de 
plus fervent adepte; demain, il sera panthéiste, et tout 
cela pour mourir sceptique. Esprit prodigieux, qui tantôt 
divague comme un fou, tantôt raisonne comme un penseur 
sublime, qui parfois paraît avoir cent ans, et parfois n'en 
a pas dix, selon le mot de Catherine II; non pas seulement 
« un puits à idées », comme disait Grimm, mais un vérita- 
ble torrent, qui tantôt féconde, tantôt dévaste, qui partout 
iïouillonne et déborde , incapable de contenir le flot toujours 
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montant de sa pensée. Jamais le génie humain n'a donné à 
un plus haut point à ceux qui l'approchent la sensation de 
la force, il est vrai de la force qui ne se possède pas, qu'un 
irrésistible souffle de spontanéité et de passion répand dans 
tous les sens, de telle sorte que Diderot apparaît moins 
comme un être personnel, comme un moi rigoureusement 
circonscrit dans son individualité propre que comme une 
collection de personnes, comme un éblouissant défilé de 
toutes les facultés humaines ! 

Parmi les aspects inattendus, parmi les beaux côtés gra- 
ves et dignes d'un écrivain trop souvent débraillé et licen- 
cieux, il en est un qui mérite d'être mis en lumière, qui ne 
pouvait l'être jusqu'ici , parce que les documents ou man- 
quaient ou étaient incomplets. Après Diderot philosophe, 
après Diderot créateur de la critique d'art, inventeur du 
roman moderne, père du drame sentimental, après tant 
d'«,utres points de vue souvent explorés , c'est Diderot pé- 
dagogue, théoricien de l'éducation, qui, grâce à des publi- 
cations nouvelles, sollicite aujourd'hui l'attention et les 
recherches. Aux tomes II et III de sa belle édition des œu- 
vres de Diderot, la première qui soit vraiment complète et 
qui puisse se donner pour définitive, M. Jules Assézat a pu- 
blié deux ouvrages inédits : l'un complètement inconnu, la 
Réfutation suivie du livre d*Helvétius sur l'homme; l'autre, 
dont Guizot avait déjà révélé quelques fragments en 1813, 
dans les Annales de l'éducation, d'après une copie commu- 
niquée par Suard^ Le premier a été écrit par Diderot à la 
Haye, en 1773 et 1774, au départ et au retour de son voyage 
en Russie, sous les yeux sans doute de son hôte, l'ambas- 
sadeur russe, prince Nariskin, qui venait d'éditer, en là 
dédiant à la czarine, l'œuvre posthume d'Helvétius. C'est le 
commentaire perpétuel^ la réfutation éloquente et incisive 
de ce paquet de paradoxes que l'auteur deV Esprit avait com- 
posé sous ce titre : de l'Homme, de ses facultés intellec- 
tuelles et de son éducation. Grâce à cette critique vivante, 
qui étincelle d'une verve toujours prête, et qui fait un sé- 
duisant cortège de réflexions piquantes ou fortes à un texte 
froid et languissant, la lecture du traité d'Helvétius devient 
facile, presque entraînante : comme un voyage monotone 

1. (Emres complètes de Diderot. 18 vol., 1876-77. Tomes II et III. 
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et par lui-même incommode, qui serait égayé par la com- 
pagnie d'un homme d'esprit. Le second ouvrage , composé^ 
à la prière de Catherine U, date probablemeat de i776, et 
présente un plan complet d'instruction. Destiné à la Russie, 
où l'auteur, promg^t à l'illusion, se flattait de le voir immé- 
diatement appliqué, oe prqiet s'est trompé d'adresse et n'y 
a jamais reçu même un commencement d'exécution ; mais^ 
supérieur à son temps et survivant à son but manqué, il 
assure à Diderot une place distinguée parmi leis réforma- 
teurs de la pédagogie. Entre autres mérites, il a celui d'être 
une oeuvre didactique, un tableau achevé dans la galerie 
littéraire d'un homme qui n'a guère laissé que des ébau- 
ches et de brillantes esquisses. Diderot, ce merveilleux im- 
provisateur qui jetait à tous les vents le grain de sa pensée, 
ignorait l'art de semer régulièrement ses idées dans des 
sillons labourés avec méthode. Ici, une ckceiMitance for- 
tuite, une chance- heureuse s'est {ffés^itée qu^l eût fallu 
souhaiter aux autres parties de son œ«rvre. Le désir de 
l'impératrice de Russie, qui, pour se guider daas ses projets 
de rétforme, avait demandé au philosophe « le programma 
d'une école publique de toutes les sciences », obligea Diderot 
à enfermer dans un cadre étroit son ima^nation vaga- 
bonde, et BOUS a valu, par suite, une étude systématique 
qui prouve que la patience seule, non la fodrce, lui faisait 
défaut, pour lier et ordonner ses idées. Dès la un du dix- 
huitième siècle, Naigeon, Henri Meister, avaient signalé 
l'importance de cet essai pédagogique. Dans son emphati- 
que adcresse auœ Mânes de S>ideroty Meister, le secrétaire 
de Grimon, recommande le Plan d'une univerêitéy et aussi 
la Réfutation d'Helvétius, comme ceux des travaux de l'au- 
teur où l'on trouve le plus de méthode et de raison ^ « U y 
a, dans le pi^mier surtout, ajoute^t-il, prodigieus^onc^dt de 
connaissance et de savoir^. » 
C'est de Russie que ces précieux éci^its nous reviennent : 


1. Il est reconnu anjourd'hni qu'on doît attribuer non à Diderot, 
maifrà Crevier, un ouvrage anonyme publié en 1763 à Amsterdam, sou» 
ce titre : ds rÉdueatlon publique. Crevier, contimarteur «stimable de 
iftollin «dont il étnit Télexe , ne mériteguèi» de mention qnc pour amiir 
écrit VHlgtaire de V Université de Paris, en abrégeant l'ouvrage de Du 
Bonl^y. 
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las nouveaux éditeurs de Diderot les ont publiés d'après des 
copies prises, en iS^âf, sur les manuscrite originaux, à la 
bibliothèque del'Ëruitage, par M. Léon Godard. Ils avaient 
ou la bonne foiiune d'^ti^e emportés à Saint-Pétersbourg^ 
après la mort de Pauteur, avec tous ses livres. C'est pro- 
bablement à ce long exil que nous devons de ne les avoir 
point perdus. Restés en France, ils y auraient couru quel- 
ques dangers. En «ffet, libr« penseur égaré dans une famille 
dévote «t ecclésiastique^ Diderot était entouré de parents 
gui, sans avoir lu ses livres., les détestaient et auraient 
donné volontiers leur vie pour le£^ anéantir. A sa mort, son 
frère cadet, chanoine de Langres, théologien absolu et iras- 
cible, dont le caractère a fourni quelques traits à Diderot 
pour peindre l'oncle desq^otique et eniôté, le commandeur 
du J^ère de famille^ n'eût pas mieux demandé que de faire 
main basse sur tout ce que laissait d'inédit un sceptique 
impénitent, qui, la veiUe de sa mort, répétait encore à 
d'Holbach : «c Le premier pas vers la philosophie, c'est 
rincréduUté. » — « Mononicle, dit M*"® de Vandeul dans ses 
Mémoires, fit demander les papiers de mon père pour les 
jeter au feu : ils étaient en Jlussie. Cette réponse le calma 
un ..peu; mais il est toujours dans la crainte qu'ils ne re- 
naissent , et sa vieillesse ifut iroublée par cette idée. >> 

Nous n'avons pajs à raconter ici quelles furent l'origine 
at l'histoire des relations de Diderot avec Catherine II. Elle 
s'était fait vendre sa bibliothèque à condition qu'il garderait 
ses livres.; elle lui avait acheté sa boutique en lui laissant 
ses outils. Ce qui ajouta encore au ravissement de Diderot, 
ce fut l'accueil gracieux, familier, de la czarine, lorsque 
dans l'hiver de 1774 il se rendit .à Saint-Pétersbourg. « Il 
faudra bien que mes compatriotes me croient, réjpétait-il 
sans cesse, lorsque je leur dirai que c'est l'âme de Brutus 
avec la figure de Cléopâtre. » 

Pour payer sa dette de reconnaissance autrement que 
par une visite ou par des éloges, Diderot mit sa plume au 
service de l'impératrice. De retour à la Haye , et avant de 
reprendre le chemin de Paris , il consacra plusieurs mois à 
diriger la publication d'un ouvrage considérable qu'on 
imprimait en Hollande, au compte du gouvernement de 
Russie, et qui est intitulé : Plans et statuts des différents 
établissements ordonnés par Vhrvpé7^atrice Catherine II 
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pour l'éducation de la jeunesse. En même temps Diderot 
recratait des professeurs pour les écoles de filles de Russie, 
même des professeurs d'anatomie : « M"« Biberon, écrit-il 
au général Betzky, s'engage ^ démontrer Tanatomie à vos 
jeunes demoiselles. » (Lettre du 15 juin 1774.) Il semble 
qu'on songeât dès lors en Russie à encourager ces « étu- 
diantes en médecine » , qui de nos jours , si on excepte les 
États-Unis , ne sont nulle part plus nombreuses que chez 
les jeunes filles russes. Lui-même rêvait de suivre à sa 
manière l'exemple de Racine , et d'écrire quelques pièces 
de théâtre pour le couvent des Dames nobles de Saint-Pé- 
tersbourg. Il ne désespérait pas d'acclimater, de naturaliser 
parmi les Moscovites, chez un peuple encore simple et naïf, 
le drame larmoyant, auquel la fï'ivolité parisienne avait 
fait si peu d'accueil. Surtout il eût voulu rééditer VEncy- 
clopédie pour les Russes. Il se montait la tête à l'idée de 
reprendre sa grande et immortelle entreprise, de refaire 
son livre, et de le refaire librement (il le croyait) , sans les 
réserves que la prudence lui avait imposées , à l'abri des 
mutilations et des coupures que l'imprimeur Lebreton avait 
à son insu fait subir aux épreuves, même après le bon à 
tirer , et dont la découverte l'avait mis si fort en colère. 
« Il est bien décidé dans ma tête, écrivait-il au général 
Betzky, que si je ne refais pas V Encyclopédie ^ovlv vous, je 
ne veux plus en entendre parler. Ou vous l'aurez telle que 
je la conçois, ou elle leur restera telle qu'ils l'ont voulue. 
Elle n'est encore que trop bonne pour cette canaille-là ! » 
L'affaire, que Diderot croyait sérieusement engagée, n'a- 
boutit pas : il est aisé de deviner pourquoi. Autre chose 
est accueillir un philosophe avec la courtoisie d'une prin- 
cesse aimable ; autre chose autoriser la libre circulation de 
ses idées dans l'empire que l'on gouverne autocratique- 
ment. Diderot n'en faisait pas la différence. Parce que Ca- 
therine II l'avait pensionné , lui , révolutionnaire et libre 
penseur, il la voyait déjà à la tête du mouvement libéral, 
ouvrant toute grande à la philosophie la porte de son 
immense empire. Il oubliait que les souverains despotiques, 
s'il leur prend quelquefois fantaisie de caresser les philo- 
sophes, ne le font qu'à distance, et quand ils se sentent 
protégés contre la contagion de leurs idées par plusieurs 
centaines de lieues. Gageons que Diderot n'eût pas été si 
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magniâquement traité, s'il avait été sujet russe. Il y avait 
loin des coquetteries inoflfénsives que la czarine se per- 
mettait avec des révolutionnaires étrangers, à ce que le 
trop confiant philosophe attendait d'elle et de sa toute- 
puissante initiative : une acceptation complète de l'esprit 
qui animait les dix-sept volumes de VEncyclopédie et 
comme une propagande impériale en faveur des principes 
modernes. C'était prêter des qualités imaginaires à celle que 
Diderot, dans un langage de courtisanerie mystique, appe- 
lait « l'ointe que le Seigneur a accordée à la Russie » ; il est 
vrai qu'il ajoutait, la malice et le lihre esprit reprenant 
aussitôt leurs droits..., « que le Seigneur a accordée à la 
Russie pour leur gloire réciproque ei pour se faii^e pardon- 
ner plusieurs fredaines, » Il est évident que Louis XV et 
d'autres souverains encore faisaient partie de ce que Dide- 
rot appelait lestement les fredaiçes du Seigneur! 

Sur un point cependant Diderot ne se trompait pas : c'est 
quand il attribuait à la czarine un zèle sincère pour les 
progrès de l'instruction. Catherine II a beaucoup fait pour 
le développement des études en Russie. On lui doit l'orga- 
nisation de quatre grands établissements : X^Maison d'édu- 
cation de Moscou, V Académie des beaux-arts , la Commu- 
nauté des demoiselles et des bourgeoises, le Corps des ca- 
dets de ter7*e. Pour Téducatipn des filles , la Russie était 
déjà, comme elle l'est restée, supérieure aux autres nations 
d'Europe*. Les lettres de Diderot rendent plusieurs fois 
témoignage « de l'excellence de l'éducation qu'on donne aux 
jeunes demoiselles à Saint-Pétersbourg,... de leurs succès 
étonnants en tout genre..., de la multiplicité des occupa- 
tions qu'on présente à leur inclination naturelle. » Cathe- 
rine II se piquait personnellement d'avoir des idées sur 
l'éducation. Grimm nous apprend qu'elle distingua, sur sa 
recommandation sans doute , l'ouvrage de la vieillesse de 
M"« d'Épiiiay, ces Conve7*sations d'Emilie, que l'Académie 
française couronna en 1782 de préférence au livre de M"« de 
Genlis, Adèle et Théodore. Son projet était de les faire 
traduire en langue russe. Elle y avait trouvé, au dire de 

1. Nos affirmations sur ce point pourraient être justifiées par des dé- 
tails empruntés au récent ouvrage de M. Hippeau : V Inttru^stion pu- 
blique en Russie, Paris, Didier, 1878. 
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Griram, un grand fonds de naturel et de bon sens, — avouons 
que c'est au contraire ce qui y manque le plus, — pas une 
phrase entortillée ni alambiquée , pas une idée louche on 
fausse. «Ce que Sa Majesté aimait particulièrement, c'était 
l'emploi de la méthode socratique qui , à la place des lieux 
communs dont on a coutume de remplir les jeunes têtes, 
apprenait comment il fallait développer dans chacune le 
germe de ses propres idées, les rectifter ensuite, au besoin, 
à l'aide de leurs propres réflexions, et les conduire à la 
maturité par les degrés insensibles d'une culture sage et 
conforme à la marche de la nature*. » Nous soupçonnons 
fort que Grimm , qui avait de bennes raisons pour admirer 
M«« d'Épînay et ses œuvres , a traduit à sa façon , en exa- 
gérant l'éloge, le jugement de Catherine II sur les Conver- 
sations d'Emilie, L'^œurre pédante d'une coquette sur le 
retour ne méritait pas tant de louanges. Mais ce qui reste 
certain, c'est que Catherine TI avait réfléchi par elle-même 
SUT le grand sujet de l'éducation. Dans sa vieillesse, elle 
surveilla de très-]^ès l'éducation de ses petits-fils, les 
grands-ducs Alexandre et Constantin,* elle composa même 
pour eux VA B C de la grœnâ^mere , et des Instructions 
pour leur gouverneur. Elle était donc plus que personne 
capable de prêter aux projets de Diderot une oreille atten- 
tive ; si elle ne les a pas appliqués, la faute en est moins à 
sa négligence qu'a l'état réel de la Russie du dix-huitième 
siècle. La première université russe, celle de Moscou, 
fondée en f 755, avec des statuts rédigés par Jean Schou- 
valoflT, le chambellan d'Elisabeth , n'existait guère que sur 
le papier. Les « écoles d'arithmétique » créées, en f714, par 
Pierre le Grand, n'étaient fréquentées que par Taristocratie 
et ne comptaient pas un seul élève de la classe bourgeoise. 
La bonne volonté de la czarine resta impuissante, et Dide- 
rot , qui avait cru de bonne foi se mettre à l'œuvre pour 
le compte de la Russie , n'a travaillé , en réalité , que poitr 
la postérité et une postérité lointaine. 

1. Voyez dans la nouvelle édition de la Correspondance littéraire de 
Grimm, publiée par M. Maurice Tourneux, l'opuscule de Grimm inti- 
tulé : Mémoire historique sur Vorigifie et les suites de mon attacliement 
pour V impératrice CatTteHne IL 
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Entre tons les dons de ^i riebe nature, par quelles qua- 
lités sorteot Diderot se reeowmaodait-il an choix de Cathe- 
riite II 9 (jnand elle fit de lui son eonseiller inthue en matière 
d'éducation et eozone un ministre de l'instmction pnbliqae 
h Fétranger, un ministre inpariibus? C'était d'abord Tnni- 
vers&lîté d*nn penseur « assez versé dans toutes les sciences, 
comme il le disait lui-même, pour en connaître le prix, pas 
assez profond dans aucune pour se livrer à une préférence 
de métier. > La spécialité trop marquée dans le talent ou 
dans les études , c'est peut-être le pire défaut d'un péda- 
go^g^oe. To«t entier à sa science de prédilection ^ absorbé par 
ses goûts favoris, le spécialiste n'est que trop tenté de leur 
sacrifier la culture générale et les autres emplois de Tesprit. 
Comme le métaphysicien Malebr anche, il retranchera, 
m.ême de la première éducation , les connaissances sensi- 
bles, et prétendra gouverneMes enfants de sept ans par le 
seul attrait de la vérité intelligible. Comme l'idéologue 
Condillae, i! fera de l'analyse des idées le principe de toute 
instmctioR. Comme tel philologue de notre temps, il abu- 
sera de la grammaire et ne verra le salut des études que 
dans la science des étymoïogies. Au contraire, mêlé au 
mouvement scientifique dont V Encyèlopédie était le centre, 
et en même temps enthousiaste des lettres , passionné pour 
la poésie et non moins épris des mathématiques « qu'il a 
toujours aimées avec fureur», idolâtre de Shakspeare,* 
mais amoureux de l'antiquité classique, lui qui pendant 
phisieups années avait été aussi religieux à lire un chant 
d'Homère que l'est un bon prêtre à réciter son bréviaire », 
Diderot avait l'esprit plus étendu et plus large que le sen- 
timental Rousseau ou l'algébrique d'Alembert, à qui Cathe- 
rine II vemait d'oiïHr sans succès l'éducation de son fils , le 
grand-duc Paul^ Diderot enfin, s'il n'eût été entraîné par 
l'engouement des études scientifiques , comme on le verra 
plos loi»,, k réagir avec excès contre ^éducation littéraire, 
éiai^ pettt-être Fhomrae de son siècle le plus apte à faire 
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équitablement dans Téducation la part des divers exercices 
de la pensée. 

En outre, l'infatigable ouvrier de VEncyclopédie était 
possédé au plus haut degré d'un sentiment qui manquait à 
l'auteur de V Emile : la foi à l'instruction et à son efficacité 
morale. Avec quelle vivacité ne réfute-t-il pas les para- 
doxes de Rousseau sur les effets pernicieux de la science et 
sur l'immoralité de la civilisation ? « Loin de corrompre , 
s'écrie-t-il, l'instruction adoucit les caractères, éclaire sur- 
les devoirs, subtilise les vices, les étouffe ou les voile... 
J'oserais assurer que la pureté de la morale a suivi les pro- 
grès des vêtements, depuis la peau de la bête jusqu'à l'étoffe 
de soie. » Aussi réclame-t-il avec énergie l'instruction pour- 
tous ; « Depuis le premier ministre jusqu'au dernier paysan^ 
il est bon que chacun sache. lire, écrire et compter. » C'est 
l'Allemagne , avec ses écoles de villages et son instruction 
primaire déjà fortement organisée, qu'il propose comme 
modèle à la Russie. La leçon ne fut pas complètement per- 
due : Catherine II ordonna de fonder des écoles dans les. 
villes et les bourgades ; mais elle ne réussit pas à triom- 
pher de la force d'inertie que lui opposait l'ignorance d'une 
immense population, et l'instruction primaire n'a été sérieu- 
sement organisée en Russie que par la loi de 1864. 

Un des signes les plus manifestes du droit et aussi de l'ap- 
titude du peuple à l'instruction , c'est précisément l'avidité 
avec laquelle il la recherche ou la reçoit. Les observateurs 
impartiaux des écoles primaires ont souvent remarqué chez 
les enfants pauvres une ardeur au travail, une impatience 
d'apprendre, que l'on ne rencontre pas toujours au même 
degré chez les fils des bourgeois ou des nobles, amollis par 
, de longues jouissances, endormis par la certitude du bien- 
être. Diderot avait déjà noté dans les rangs inférieurs de la 
société cet élan intellectuel qui trahit des forces longtemps 
assoupies et lentement accrues par l'inaction, en même 
temps qu'il révèle l'aspiration éternelle des êtres vers le 
mieux , aspiration d'autant plus ardente chez les hommes 
du peuple, que le progrès désiré a été plus longtemps tenu 
hors de leur portée. A la noblesse, déjà disposée à se plain- 
dre des cultivateurs qui savent lire, le conseiller de l'im- 
pératrice de Russie, oubliant à qui il s'adressait, répondait 
avec énergie : « Le grief de la noblesse se réduit peut-être 
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à dire qu'un paysan qui sait lire est plus malaisé à oppri- 
mer qu'un autre. » Il veut donc des écoles ouvertes à tous 
les enfants, écoles « de lecture, d'écriture,, d'arithmétique et 
de religion » ; après le catéchisme religieux, on y étudiera 
un catéchisme moral et un catéchisme politique. La fréquen- 
tation de ces écoles sera obligatoire, et, pour légitimer cette 
obligation absolue, Diderot ne se contente pas de la gratuité, 
il va plus loin : un peu inconsidérément, sans doute, il ré- 
clame une instruction rémunérée, payée à l'élève en quel- 
que sorte. Les enfants seront nourris à l'école, aux frais de 
l'État. Avec des livres il faut qu'ils y trouvent du pain. 
N'est-ce pas dépasser la mesure et tendre déjà la main aux 
utopistes qui revendiqueront le droit du pauvre à l'aumône ? 

Pour corriger les rêveurs, rien ne vaut les nécessités de 
la pratique. Mettez les plus chimériques aux prises avec la 
réalité, invitez-les à rompre avec leurs rêveries pour agir 
et pour organiser, et les chimères se dissiperont d'elles- 
mêmes. Le plan présenté par Diderot à Catherine II n'a rien 
qui puisse alarmer les consciences les plus timorées. L'au- 
teur y fait, qui le croirait? plus qu'une part convenable , 
une part considérable à la religion. Dans chaque collège il 
y aura un chapelain. La journée studieuse commencera et 
se terminera par une prière. Le chapelain interviendra 
dans la discipline; les fautes des élèves lui seront déférées 
par les maîtres. C'est lui qui distribuera les prix de science 
et de vertu*. Cette association plus intime de l'aumônier 
aux études scolaires, ne serait-elle pas un excellent moyen 
de grandir l'autorité et le rôle de la religion, qui, dans nos 
collèges modernes, n'apparaît qu'à de trop rares intervalles, 
emprisonnée dans ses attributs théologiques, indifférente 
aux travaux classiques des jeunes gens, enfin étrangère à 
ce qui se passe autour d'elle? Il est seulement permis de 
s'étonner que ce soit l'incrédule Diderot qui ait proposé cet 
accroissement de l'autorité religieuse. 

Ce n'est pas avec Diderot, d'ailleurs, qu'il faut craindre que 
la religion sorte de son domaine pour empiéter sur le pouvoir 
laïque. Un des caractères les plus remarquables de son sys- 
tème pédagogique, c'est qu'on y trouve déjà exprimées 
avec netteté deux des conceptions fondamentales qui plus 

1. Œuvres, t. XII» p. 527. 
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tard dirigeront Napoléon V' dans Torganisation de TUniver- 
site et des rapports de l'État avec TÉglise : 1» la subordi- 
nation des prêtres à la puissance civile; i° le gouvernement 
des études exclusivement confié à TÉtat. Comme la plupart 
de ses contemporains, magistrats ou philosophes, comme 
Condillac, qui donnait sur ce point de si sévères avertisse*- 
ments à son élève, l'infant duc de Parme, Diderot se défie 
des prêtres. Il les considère comme les rivaux par état de 
la puissance séculière. « Ce sont, dit-il, des sujets équivo- 
ques, toujours suspendus entre le ciel et la terre... Si l'on 
demandait au^ prêtre : Qu'est-ce qu'un roi ? et s'il osait ré- 
pondre franchement, il dirait: C'est mon ennemi ou mon 
licteur. » 

C'est avec la même vivacité de sentiment laïque que 
Diderot exclut les prêtres de l'enseignement. Il n^admet de 
professeurs ecclésiastiques que dans la facuité de> théologie, 
et là encore , comme dans leurs autres fbnctions , les prê- 
tres seront plaxsés sous la surveillance de l'État. Diderot 
croit à la nécessité sociale de la religion : « La croyance à 
l'existence de Dieu, dit-il, durera toujours.» Il faut donc un 
clergé, mais un clergé paisible , soumis. Pour mesurer la 
profondeur de son scepticisme^ il suffit de lire cette phrase : 
« Je conserverais les prêtres, non comme les précepteurs 
des gens sensés, mais comme les gardiens des fous ; et 
leurs églises, je les> laisserais subsister comme Tasile ou les 
petites-maisons d'une certaine espèce d'imbéciles qui pour- 
raient devenir furieux, si on les négligeait entièrement <• » 
Le rôle du prêtre se réduirait ainsi à celui d'un Vicaire sa* 
voyard, modérateur avisé d'une superstition dont il n'est 
pas dupe. Stipendié par l'État, il dépendrait de FÉtat. 

Esprit autoritaire^ bien qu'il ait souvent déclamé contre 
l'autorité^ partisan de la raison d^État, bien qu'il en ait été 
plus d'une fois victime, Diderot ne songe qu'à Hbrtiâer les 
prérogatives du souverain, et ne conçoit l'instmietioD publi- 
que que* comme le privilège exclusif, le monopole de l'État. 
Son. univ»?sité russe ressemble trait pour trait, et quarante 
ans d'«vanoe^ à l'Université impériale de idOB. BllO' aura 
pouir chef un hommie d'État, xm grand maîtr* de l'iostn»*- 
titm publique;: devant lui seront portées toutes les affaires 

1. Œuvres, t. III, p. 317. 
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■qœ Sa Majesté Impériale clécidera es dernier pe9|prt. « Au- 
-€i!tae innovation »e sera faite, si dans Tordre des études ni 
♦dans les règlements, sans la san^tio-» expresse de la souve- 
raine. > Déjà l'abbé de Saint-Pierre avait demandé qu'on 
^instituât un bureau permemerU de l'ins6metion p^Miqne. 
Diderot pousse j^ïas loin cette idée. Il professe pour les bom- 
mes d'État, pour teshomnae® d'État russes, un ctrlte si absolu, 
qu'il leur confie, au risque de gêner leur incompétence, les 
missions les plus délieates , comme de présider asx exa- 
mens, de iw^«im©r les recteurs et les principaux, de dépo- 
ser le» professeurs^ de chasser les maîtres de quartier, 
d'exclure les enfants ineptes on vicieux. Jamais la religion 
de l'État n'a eu d'apôtre plus fervent que ce jacobin anti- 
cipé auquel plusieurs mois passés à la Bastille n'avaient 
pas suffisamment ouvert les yeux sur les inconvénients du 
pouvoir absolu. 

L'érudition n'est pa^ le fort de Dideroti. Les livres des 
antres lui pèsent à remuer. Aussi, rien de plus incomplet 
que son chapitre intitulé des Auteia^s qui ont écrit de Vins- 
tructionpublique.'^oWme^t de tous les théoriciens de l'édu- 
cation le seul qui soit cité. «To«s ces beaux livres d'éduca- 
tion bien fermés », s'écrie-t-il : on sent qu'il îes a à peine 
• ouverts et que, plein de soa génie, iï se gardera de les 
reprendre; « des îd^es qui forment ce plan d'éeoles publi- 
ques, je n^en dois aucune à personne. » Comme tous les 
novateurs, il dédaigne les institutions du passé. Il n'a que 
des ironies pour PUniversité de Paris, « que Charlemagne 
a fondée gothique et qui est restée gothique. » Ce qui est 
moins excusable, c^est qu'il ne tient aucun compte des ré- 
formateurs de son temps. Ainsi pas un mot de R©ttsse«wj; 
pas un mot des parlementaires distingués, qui, comme La 
Chalotais et le président RoUaad, travaillaient depuis 1753 
à remplaeer les jésuites. Le Parlemieisft m'était pas dans les 
boimes grâces de Diderot .- « Cest uiïe béte féroce, disait-il 
à Vo'ltaire, qnî, n'ayant ptu» de jésuites à manger, va se 
.jeter sur les philosophes. » 

C'est à l'Université de Paris que Diderot emprunte, pour 
la trasisplanter en Russie, la division des quatre faeitltés. 
Mais, après avoir respecté dans letir ensemble les vieux 
cadres de l'enseignefflent seolastifue, il se ra/ttrape dans le 
•détail de l'organisation des études. Copiées sur le patron 
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français, les facultés de droit et de théologie ne pourraient 
produire en Russie, comme elles font en France, que de 
piteux résultats. La faculté de théologie n'est guère qu'une 
école d'incrédulité ou de révolte contre l'État. La faculté de 
droit est misérable : on n'y enseigne que le droit romain ; 
rien des lois et des coutumes du pays : « de sorte que celui 
qui vient d'être décoré du bonnet de docteur en droit, est 
aussi empêché, si quelqu'un lui corrompt sa fille, lui enlève 
sa femme , ou lui conteste son champ , que le dernier des 
citoyens. » Quant à la faculté de médecine, est-ce la louer 
sérieusement que dire : « Il n'y a que peu de chose à y rec- 
tifier, sauf que la pratique y manque* ? » En tout cas, Dide- 
rot prend sa revanche de ce mince éloge accordé à la fa- 
culté de Paris, en disant tout le mal possible des praticiens 
qu'elle forme, de ces jeunes docteurs qu'il nous dépeint fai- 
sant leurs premières armes aux dépens de leurs clients et 
ne devenant habiles qu'à force d'assassinats. C'est Diderot 
qui a défini le mauvais médecin : « Une petite épidémie qui 
dure tant qu'il vit. » 

La faculté des arts, ce que Schpuvaloff, dans son plan dfe 
1735, appelait la « faculté de philologie », en d'autres termes 
l'enseignement secondaire , tel est l'objet principal des ré- 
flexions de Diderot. C'est contre elle, dans la forme où elle 
se maintenait encore quelques années avant la Révolution, 
qu'il ramasse toutes les foudres de son éloquence. Voici 
quelques traits de son réquisitoire : « C'est dans la faculté 
des arts qu'on étudie encore aujourd'hui, sous le nom de 
belles- lettres, deux langues mortes qui ne sont utiles qu'à 
un petit nombre de citoyens ; c'est là qu'on les étudie pen- 
dant six à sept ans sans les apprendre ; que, sous le nom 
de rhétorique, on enseigne l'art de parler avant l'art de 
penser, et celui de. bien dire avant d'avoir des idées; que, 
sous le nom de logique, on se remplit la tête des subtilités 
d'Aristote et de sa très-sublime et très-inutile théorie du 
syllogisme, et qu'on délaye en cent pages obscures ce qu'on 

1. Les cliniques n'existaient pas encore dans les hôpitaux français 
au temps de Diderot. Malgré les efforts de Turgot, malgré les essais déjà 
tentés à Leyde par Boerhaare, à Vienne par Stahl, c'est seulement sous 
le Directoire que Gorvisart installa le premier serrioe de clinique à 
l'hôpital de la Charité. 
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pourrait exposer clairement en quatre ; que, sous le nom de 
morale, je ne sais ce qu'on dit, mais je sais qu\)n ne dit pas 
un mot ni des qualités de l'esprit, ni de ceUes du cœur; 
que, sous le nom de métaphysique, on agite des thèses aussi 
frivoles qu'épineuses, les premiers éléments du scepticisme 
et du fanatisme, le germe de la malheureuse facilité de ré- 
pondre à tout; que, sous le nom de physique, on s'épuise en 
dispute sur les éléments de la matière et les systèmes du 
inonde; pas un mot d'histoire naturelle, pas un mot de 
bonne chimie , très-peu de choses sur le mouvement et la 
chute des corps; très-peu d'expériences, moins encore d'ana- 
tomie, rien de géographie * » 

Avec quelques injustices de détail, il y a beaucoup de vé- 
rités dans cette fougueuse critique. Mais Diderot, si ardent 
à combattre les mauvaises méthodes, n'a peut-être pas dé- 
couvert les bonnes avec une égale perspicacité. Le défaut 
capital de son plan d'études, on va s'en convaincre, c'est 
qu'il y oublie d'approprier, de conformer la marche pro- 
gressive des études, à l'ordre de développement des forces 
intellectuelles. Les principes qui le guident sont excellents : 
seulement ils sont incomplets. Ainsi il. est bien d'avoir com- 
pris, comme il l'a fait, qu'il y a une sorte d'enchaînement, 
de liaison essentielle entre les sciences, et en même temps 
qu'il est quelquefois nécessaire de faire plier cet ordre aux 
exigences de l'enseignement : « La distribution des études 
dans une école n'est point du tout celle qui convient dans 
un ouvrage scientifique. » Mais Diderot, s'il avoue que 
l'ordre pédagogique n'est pas le même que l'ordre logique, 
n'en démêle pas la véritable raison. Il ne tient compte que 
du principe d'utilité ; « L'enchaînement naturel d'une science 
avec les autres lui désigne une place, et la raison d'utilité 
plus ou moins générale lui en ûxe une autre. » Il y a un 
autre principe non moins important qui lui échappe : celui 
de l'appropriation des études à l'âge, aux aptitudes de l'en- 
fant, ce qu'on pourrait appeler le choix du moment psycho- 
logique. 

Diderot n'en a pas moins le mérite original d'avoir briè- 
vement exprimé deux lois générales, qui seront dévelop- 
pées avec ampleur par d'illustres penseurs du dix-neuvième 

1. Œuvres f t. III, p. 453. 
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siècle, Aa^oste Comte * et M. Herbert Spieneer, et qui seront 
appliquées par eux à la pédagogie : — d'une part la liaisoa 
des sciences classées dans un certain ordre , selon qu'elles 
sitpjposeat la science qui a {»7écédé, ou qu'elles facilitent 
l'étude de La science qui suit; c'est wxe ées idées fondamen- 
tales du cours de philosophie positive; — d'autre part, la 
loi qui distnbue les places aux sciences djans la hiérarchie 
des études, à proportion qu'elles sont phis utileSi, plus ap- 
propriées à des besoins nniversels. De sorte %me cenx-ià 
seuls parriennent aux études de luxe qui ont le loisir et le 
talent nécessaire, tandis que les moins fortunés et les moins 
doués, qui ne peuvent aller jusqu'au bout, ont du moins 
acquis, à quelque endroit qu'ils s'^arrêtent, un ensemble de 
connaissances indispensables, une instruction qui, quoiqne 
incomplète, peut se suffire àelle-mêm«- C^est précisément 
sur ce critérium de l'utilité plus ou moins générale' qne 
M. Herbert Spencer s'est appuyé, dans son célèbre essai sta* 
VÈdiieation^ pour dresser le tableau des études* C'est ainsi 
que Diderot, qui a fourni tant de canevas à nos- romanciers, 
qui a inspiré des strophes entières à nos poètes et particu- 
lièrement à Musset, qui, dans ses fantaisies. philosophiques, 
a devancé le darwinisme, Diderot a encore l'honneur, en 
pédagogie, d'être le précurseur de quelques-unes- des théo- 
ries les plus considérables du dix-neuvième siêcte. 

Il n'y a pas jusqu'aux paradoxes contemiporains dont on? 
ne retrouve le germe chez Diderot. Aussi, M. H. Spencer 
prétend que l'éducation esthétique est elle-même fondée sur 
la science , et que les mauvaises compositions musicales le 
sont parce qu'elles manquent de science (they are unscien- 
tific). Diderot soutient une thèse analogue et proclame- 
qu'on ne peut être un grand poète sans un vaste savoir. Le 
vrai poète est une encyclopédie vivante, et ce qui, par exem- 
ple, distingue Voltaire de tous ses rivaux, «c'est Knstrue^ 
tion, » 

Avant Condorcet et surtout avant Au^ste Comte, Diderot 
a cru nécessaire de déplacer le centre de l'éducation, et 
d'attribuer aux sciences la prépondéraaee josqu'akyrs. ac- 

1. A. Comte, qai a donné un^ place d^honneur à V Interpréta^iati, dt 
la îiature de Diderot , dans sa Bibliothèque positive, eût ceilainement 
jtraitô avec la môme faveur le Plan (Vnne miirer«ité, s'il l'avait connu. 
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cordée aux lettres. Des huit classes que comprendra la fa- 
culté des arts, les cinq premières sont consacrées aux études 
scientifiques ; la grammaire et les langues anciennes sont 
reléguées dans les trois dernières^. Dans cette distribution 
des études, il y aurait quelques analogies intéressantes à 
signaler entre le plan de Diderot et le programme de l'École 
Monge, up des plus remarquables 'essais qu'ait ^produits à 
Paris, dans ces dernières années, l'esprit de réforme en ma- 
tière d'éducation. A l'École Monge, comme dans le Plcm 
d'tme université russe, l'étude des langues anciennes est 
rejetée dans les dernières années. 

De plus, et c'est ici surtout que la ressemblance devient 
manifeste , l'ordre dans lequel doit «e dérouler la série des 
sciences est à peu près le même chez Diderot et chez le 
fondateur du .positivisme. Aux mathématiques placées en 
première ligne succèdent tour à tour la mécanique, l'astro- 
nomie, l'histoire naturelle, la physique et enân la chimie^. 
Diderot indique déjà ce que Comte a dit et redit : « Sans 
géométrie il n'y a ,point de mécanique , et sans mécanique 
point de physique. » L'arithmétique, l'algèbre et^a géo- 
métrie sont mises au premier rang, parce qu'elles sont, de 
toutes les seiences, les plus utiles. Outre que le critérium 
de l'utilité, comme principe pédagogique, est insuffisant, 
on pourraiît cootcster, même au point de vue utilitaire, la 
prééminence docit {Diderot investit les matiiématiques. Com- 
bien d'homcmesH, en effet, qui ont besoin de savoir l'histoire 
de leur pays, de (parler, d'écrire avec précision., de eeia- 
naitre la compoditi&n des corps et les phéoftomièQes de la 
nature , et qui de t&ute leur vie n'aurent nbea à déméber 
avec les abstractions mathématiques ! C(»nte dit hieih^eomme 

1. Bi Voti toiBoènù la. di vision des classes établies 'ûaas le pttUBt de 
Diderot Busa. dé&eminatioii« «sueliles, la classe de nathésiatiqiieB ^ h\ 
■{H*emière, correspond à ce qu'on appelle la septième ; la sixième serait 
la classe de mécanique ; la cinquième , la classe d'astronomie ; en qua- 
trième, on enseignera la physique, et en troisième la chimie. Arrix'é en 
seconde , l'élève étudiera la grammaire générale et la langue de soi^. 
pays; enfin, c'est seulement dans la dernière classe, qui correspondrrJt 
à notre rhétoiâqoe, qu'il se mettra aux langues anciennes. 

2. L'ordve adopté paor A. Comte est le suivant : les matbématlqiies, 
raatronomie, la physique , la chimie, la physiologie et la physique 
sociale. 
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Diderot, que l'édacation mathématique constitue la pre- 
mière phase essentielle de l'initiation positive; mais, en 
s'exprimant ainsi, Auguste Comte se place au point de vue 
de l'éducation scientifique, où il peut avoir raison, tandis 
que Diderot, qui traite de l'éducation générale, a certaine- 
ment tort. 

D'Alembert eût applaudi à la belle défense que son ami 
Diderot opposait aux détracteurs des mathématiques; mais 
sans vouloir renouveler l'éternel débat de l'éducation scien- 
tifique et de l'éducation littéraire, il est évident que notre 
auteur fait la part trop belle aux sciences de la quantité ^ . 
Admettons qu'elles ne dessèchent pas le cœur : il faudrait 
encore prouver qu'elles le développent, et ce serait un pa- 
radoxe à effrayer Diderot lui-même. Elles corrigent et 
redressent l'esprit! soit; mais, avant de songer à discipli- 
ner l'intelligence, ne faut-il pas commencer par la former, 
par la créer en quelque sorte, en la nourrissant de ces con- , 
naissances familières, de ces sentiments généreux, de ces 
pensées réelles, qui sont comme la matière et la substance 
des lèpres ? Enfin Diderot se trompe gravement quand il 
croit que les enfants des classes élémentaires seront en 
état de comprendre les raisonnements de l'algèbre et de la 
géométrie. Il a beau multiplier les exemples d'enfants pro- 
diges, citer le fils de Guéneau de Montbéliard, auteur à 
seize ans d'une thèse sur le calcul intégral et différentiel ; 
il a beau s'écrier qu' « il est plus facile d'apprendre la géo- 
métrie que d'apprendre à lire » : il ne nous convainc pas. 
Je vois bien que l'élève de Diderot n'entre à la faculté des 
arts qu'à douze ans, et, pour le dire en passant, on a le 
droit de trouver assez mal employées ces douze premières 
années où il n'a appris que la lecture, l'écriture et l'ortho- 
graphe; mais, à douze ans même, l'esprit n'est pas en gé- 
néral assez mûr pour s'intéresser aux déductions algébri- 
ques, et le dernier mot de l'abstraction ne saurait lui servir 
de première initiation intellectuelle. 

1. Diderot se piquait de connaître les mathématiques. On n*en est 
pas moins surpris de voir quelle prépondérance il leur accorde, surtout 
quand on se rappelle que quelques années auparavant, en 1754, dans 
V Interprétation de la nature ^ il avait écrit : « Le règne des mathéma- 
tiques est fini, celui des sciences naturelles commence. )> 
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Diderot s'est réfuté lui-même et semble avoir entrevu 
rimportance des leçons de choses, lorsque, arrivé à la qua- 
trième classe, celle de l'histoire naturelle et de la physique 
expérimentale, il insiste sur les mérites pédagogiques de 
ces sciences, vraiment faites pour les enfants, « puisqu'elles 
sont un exercice continu des yeux, de l'odorat, du goût et 
de la mémoire. » Rien de plus nécessaire , ajoute-t-il , que 
l'art de se servir de ses sens. Mais alors pourquoi tenir les 
sens inoccupés jusqu'à seize ans ? pourquoi reculer si loin 
les études les plus appropriées aux natures puériles ? pour- 
quoi , dès le début , précipiter un être avide de voir et de 
sentir dans les régions incolores et froides des abstractions 
numériques ? 

L'attitude de Diderot vis-à-vis des lettres classiques est 
faite pour surprendre. D'une part, il en retarde l'étude 
jusqu'à dix-neuf ou vingt ans, et ne leur consacre qu'une 
seule année, celle qui correspond à la rhétorique ordinaire. 
D'autre part, avec quel enthousiasme ce lettré éloquent ne 
parlait-il pas des anciens et particulièrement d'Homère! 
« Homère, c'est le maître à qui je dois ce que je vaux, si je 
vaux quelque chose. Il est difficile d'atteindre à l'excel- 
tence du goût, sans la connaissance des langues grecque et 
latine. J'ai sucé de bonne heure le lait d'Homère, de Vir- 
gile, d'Horace, de Térence, d'Anacréon, de Platon, d'Euri- 
pide, coupé avec celui de Moïse et des prophètes. » Comment 
s'expliquer cette contradiction d'un humaniste inconséquent 
et ingrat, qui porte jusqu'aux nues les humanités, et qui 
en amoindrit l'enseignement jusqu'à l'annihiler presque? 
C'est qu'à ses yeux les belles-lettres ne sont bonnes qu'à 
former les orateurs et les poètes : elles ne servent pas au 
développement général de l'esprit. Études de luxe, par 
conséquent, elles ne conviennent qu'à une petite minorité 
d'élèves et n'ont plus droit à la première place dans une 
éducation commune , destinée à tous les hommes. Diderot 
ne sait point voir ce qui est en pédagogie leur vrai titre de 
noblesse : c'est qu'elles sont un admirable instrument de 
gymnastique intellectuelle, le moyen le plus sûr et aussi le 
plus commode d'acquérir ces qualités de justesse, de préci- 
sion , de netteté , qui sont nécessaires à tous les états , et 
applicables à- tous les emplois spéciaux de la vie. 

Croirait-on que Diderot prétend résumer tout ce qu'on 
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peut dire en faveur des lettres et des langues mortes, 
dans les trois propositions suivantes ? « i*" Il faut appliquer 
à la science des mots Tâge où l'on a beaucoup de mémoire 
et peu de jugement; £« si l'étude des langues exige beau- 
coiy de mémoire, la mémoire s'étend encore en s'eser^ 
çant; 3** les enfants ne sont guère capables d'une autre 
occupation. » 

Exposée en ces termes, la cause des liumanités est évi- 
demment compromise ou même perdue. Si elles n'étaient 
qu'une étude de mots et un exercice de mémoire, elles 
n'auraient aucun droit à demander qu'on les préférât à la 
géographie ou à l'histoire. Mais comment Diderot, qui lui- 
même* définissait !• langage humain « la contre-épreuve «de 
tout ce qui se passe dans FeAtendement », n'a-t-il voulu 
voir dans ïes langues anciennes que l'extérieur, le corps 
pour ainsi dire, et non l'âme, Tâme éternellement vivante, 
c'est-à-dire les sentiments, les pensées qu'elles renferment 
soirs leur transparente enveloppe? Il aurait pu apprendre 
aussi d\in de ses contemporains, dont l'esprit moins brillant 
était quelquefois plus juste, de Marmontel, ce que l'intelli- 
genee gagne à être exercée de bonne heure à la mécanique 
des langues : « Le choix des mots et leur emploi , en tra- 
duisant de Tune en l'autre langue, même déjà quelque élé- 
gance dans la construction des phrases, commencèrent à 
m'occuper; et ce travail, qui ne va point sans l'analyse des 
idées, me fortifia la mémoire. Je m'aperçus que c'était 
l'idée attachée au mot qui lui faisait prendre racine, et la 
réfiexion me fit bientôt sentir que l'étude des langues était 
aussi l'étude de l'art de démêler les nuances de la pensée, 
de la décomposer, d'en former le tissu, d'en saisir avec 
précision les caractères et les rapports; qu'avec les mot&, 
autant d,e nouvelles idées s'introduisaient et se déveloj^ 
paient ekans la tête des jeunes gens^ et qu'ainsi les premiè- 
res classes étaient un cours de philosophie élémentaire)^ 
bien plus riche, plus étendu et plus rééliraient utile qu'eoi 
ne pense, k^rsqu'on se plaint que, daas les collèges, «n n'ap- 
prenne que du latin ^. :»^ 

Outre qu'il a méconnu la destination vraie des langues 

1. Marmoiltell, Mimakvê éFimpèrepomr servir à TingtruêtUm êe «r 
^iitt^«,.t.Iyp.l9. 
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anciennes et étriqué leur rôle dans l'éducation en les em- 
ployant seulement à former une petite élite de littérateurs, 
Didei*ot a mal disposé les moyens pour atteindre ce but res- 

I treint. Quelle illusion de croire qu'un adolescent de dix-huit 
ans, nourri jusque-là de mécanique et d'algèbre^ parce que 
pendant une année et demie, au terme de ses études, il 
recevra uae légère teinte de littérature, pourra à vingt ans 
se réveiller poète, orateur, lettré ! On s'est moqué de l'élève 
de Rousseau, de cet Emile qui grandit comme un petit sau- 
vage, qui à quinze ans ne connaît ni parents ni amis et ne 
sait encore « ce que c'est qu'aimer », et qui tout à coup, 
transformé comme par une baguette magique , devient le 
plus tendre, le plus sentimental des jeunes gens. Diderot 
n'est guère plus raisonnable, et la transformation qu'il 
attend n'est pas moins miraculeuse. Sans le vouloir, il tra- 
vaillait à la ruine de ces lettres chéries auxquelles i*! devait 
le meilleur de son talent. Il oubliait que le temps est un 
facteur essentiel dans l'éducation. On n'improvise pas des 
écrivains comme la Convention décrétait des soldats. Les 
lettres ne s'enseignent pas dans une série de leçons, comme 
les sciences positives. Pour pénétrer et posséder les âmes, 
il faut qu'elles s'infiltrent peu à peu et comme goutte à 
goutte dans des esprits loagoement soumis à Leitr douce 
influence. 

Un des traits originaux du Plan d*tine université russe, 

\ c'est la division des classes en plusieurs séries de cours 
parallèles: le premier aboutissant par les rudes sentiers de 
la science à une trop courte halte dams le domaine, des let- 
tres ; le second, dont les leçons doivent accompo.gner l'élève 
pendant toute la durée de ses études, consacré à l'enseigne- 
ment de la religion, de la morale et de l'biâtoire. Ici il 

, s'agit de faire des gens de bien, comnae tout à l'heure de 
Êaire des savants. Appelé à tracer un programme philoso- 
phique. Diderot oublie tout à fait ses préférences propres, 
\Oajasin lui-même n'eût pas désavoué un plan d'études aussi 
sage. L'auteur de V Iné&rprétalion, de la nature veut, par 
exemple, qu'on démontre aux élèves de l'uni verftité (le mot 
démontrer ae lui paraît pas trop fort) la distinction des 

' deux subsianees, l'âme et le corps, l'existenoe de Dieu, 
l'immoiPtailité de l'âiae, et qu'oaa prenne oes vériiés comme 
fondements da la morale : il est difficile d'être pius carte- 
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sien. Mais serait-ce pour se dédommager de ces conces- 
sions un peu forcées au sens commun , ou bien est-ce sim- 
plement par inattention, que Diderot, après avoir mis sur 
la porte de son université l'enseigne du spiritualisme, 
s'empresse de remettre les clefs de la place aux mains du 
plus absolu des matérialistes modernes, de Hobbes, dont il 
recommande par-dessus tout la lecture ? Il célèbre comme 
un chef-d'œuvre de logique et de raison le livre de la 
Nature humaine, et proclame son auteur supérieur à tous 
les autres philosophes, qui n'ont fait que « délayer ces lignes 
substantielles en une multitude de pages exsangues ». 

L'enseignement de l'histoire est une des études qui ont 
le plus préoccupé Diderot. Sachons-lui-en gré : mais recon- 
naissons aussi qu'il en règle la pratique d'une façon bizarre. 
11 demande que, pour les études historiques, comme on le 
fait pour la géographie, on suive la méthode logique qui 
consiste à passer des choses les plus rapprochées aux plus 
éloignées. De même que le géographe rayonne de proche 
en proche autour du village, autour de la ville natale prise 
comme centre, de même « l'historien devrait commencer 
l'histoire par les temps les plus voisins, en remontant 
jusqu'aux siècles de la fable ». Mise en avant au dix-sep- 
tième siècle par Grotius, cette singulière méthode avait 
trouvé quelques partisans ; mais, comme l'a déjà fait remar- 
quer Guizot, il est impossible de concevoir une manière 
raisonnable de l'appliquer. 

11 y aurait d'autres nouveautés encore à signaler dans le 
plan de Diderot. Avant nos contemporains, il a appelé 
de ses vœux l'enseignement de l'économie politique; et, 
cent ans avant M. Legouvé, il a réclamé une étude appro- 
fondie de l'art de la lecture : « Qu'un maître de lecture soit 
associé au professeur de dessin ; il y a si peu d'hommes, 
même parmi les plus éclairés, qui sachent bien lire, talent 
toujours si agréable, souvent si nécessaire. » 

Aux deux premiers cours déjà mentionnés devaient 
s'ajouter un troisième et un quatrième cours, simultanés 
et parallèles, communs à tous les élèves pendant toute la 
durée de l'éducation, et qui auraient compris le dessin, 
la musique, les arts d'agrément. Le grand critique d'art ne 
pouvait demeurer insoucieux de l'éducation esthétique : 
« Si ces talents, dit-il, qui distinguent le galant homme, 
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l'homme du monde, du pédant et du moine, n'ont jamais fait 
partie d'aucune institution publique, c'est sans doute une 
des suites du défaut invétéré de notre éducation monacale. 
Il y a près de neuf cents ans que nous ne voyons aux étu- 
diants que la soutane et le froc. » 

Dans un plan d'éducation destiné à un peuple encore rude 
et peu civilisé, les exercices du corps devaient tenir 
une grande place. Diderot n'était pas homme à la res- 
treindre. Il constate avec joie que l'éducation physique, 
négligée ailleurs , ne l'est pas à Saint-Pétersbourg : « Le 
spectacle en est eflRpayant », dit-il. Il aimait, pour l'avoir 
pratiquée dans sa jeunesse, dans les rues et les faubourgs 
de Lan grès, la vie en plein air, à la Spartiate. Après avoir 
donné son approbation aux exercices militaires de VÉcole 
des cadets russes, il ajoute : « Jugez combien cela doit 
plaire à un homme dont la première éducation a été aussi 
dissipée, aussi violente et peut-être plus périlleuse, et qui 
a le front cicatrisé de plusieurs coups de fronde reçus de la 
main de ses camarades. » Ce qu'il apprécie surtout parmi 
les résultats heureux de ces exercices du corps, c'est qu'on 
y aguerrit sa santé, c'est qu'on la met à l'épreuve de toutes 
les variations de température : « Ainsi élevés, disait-il à 
l'impératrice, vos jeunes gens ne seront pas de malheu- 
reux petits hygromètres >. » Quoiqu'il ne fût ni délicat ni 
douillet, Diderot avait dû faire de profondes réflexions sur 
le désagrément des climats froids, lorsque, pendant l'hiver 
de 1774, il grelottait à la cour de Russie sous les fourrures 
dont Catherine II lui* avait fait cadeau, et au retour sur- 
tout , le jour où il lui avait fallu traverser en voiture la 
Douïna, sur des glaces crevassées de tous côtés et, comme 
il le dit lui-même, « sur un pont de cristal qui s'enfonçait 
et se relevait en craquant. » 

Tout révèle dans l'œuvre de Diderot le goût de son sujet, 
et la ferme intention de prendre au sérieux son rôle d'or- 
ganisateur des études en Russie. Aussi tout est prévu dans 
son système, jusqu'aux plus humbles détails. Du jour au 
lendemain, Catherine II aurait pu appliquer sur les bords 
de la Neva les conceptions du philosophe de Paris. Même 
aujourd'hui et dans notre pays, on pourrait mettre à profit 

1. Œutrei, t. lïl, p. 546. 
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plusieurs des réformes qu'il suggère. Quoi de plus juste , 
I)OBr ne citer que cet exemple, que ses vues sur Ta situation 
des maîtres d'études ? Pour ces fonctions Diderot voudrait 
des hommes aussi instruits que les professeurs : « Car un 
de leurs devoirs, dit- il, est de les suppléer quand ils sont 
indisposés. » Surtout il désirerait les attacher, les intéresser 
à leur tâche. Au lieu d'être un passant, qui le plus souvent 
reste indifférent aux études qu'il surveille, qui quelquefois, 
par ses aptitudes propres , y est absolument étranger, qui 
ne songe qu'à se débarrasser au plus vite d'une fonction 
désagréable, acceptée par nécessité, le maître de quar- 
tier, tel que le conçoit Diderot, serait la doublure du pro- 
fesseur; il aspirerait à le remplacer le jour où sa chaire 
deviendrait vacante; il aurait intérêt, par conséquent, à 
faire preuve de zèle et de capacité. Ce serait, selon l'expres- 
sion de Diderot, une sorte de professeur en survivance, et 
la direction de l'étude aurait tous les caractères d'un stage, 
d'un sumumérariat, imposé aux futurs maîtres de la jeu- 
nesse. 

Ce qui a le plus manqué à Diderot pour être un pédago* 
gue complet, c'est l'expérience personnelle, c'est la fré^ 
quentation intime, le contact de ces enfants avec lesquels 
il faut avoir longtemps vécu, si l'on veut pénétrer tous les 
secrets de l'art de l'éducation. Personnellement, Diderot 
n'avait pas la vocation du professeur. Dans ses années 
d'épreuve, à l'époque où il était pressé par le besoin, quet- 
quefois par 1^ ftiim, où il s'évanouissait d'inanition dans 
son auberge, un soir de mardi gras,* où il escroquait à un 
moine naif, le frère Ange, quelques centaines d'écus sur 
l'espoir de sa conversion prochaine et de son entrée au 
couvent^ où il fabriquait des sermons pour les colonies por- 
tugaises et des remontrances pour le compte des membres 
du Parlement, Diderot avait essayé de donner des leçons ; 
il était entré comme précepteur chez un financier, M. Ran- 
don. Cela dura trois mois. Ce temps écoulé, il alla trouver 
son hôte ; « Monsieur, regardez-moi, lui dit-il; un citron 
est moins jaune que mon visage. Je fais de vos enfants 
des hommes, mais chaque jour je deviens un enftint avec 
eux. » Avec son tempérament impétueux, toujours disposé 
à prendre son vol haut et loin , Diderot était incapable de 
s'accommoder, de condescendre aux, allures puériles d'un 
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élève. Savez-votts pourquoi, disait-il, les jésuites n'ont pas 
eu dans leur corporation un seul grand homme? Sans doute 
il y a à cetie stérilité plusieurs causes : mais^ à ses yeux, 
une des priacipalies, « c'est qu'ils sont rapetisses, épuisés, 
abrutis, par douze ans de préceptorat; ils emploient à ram- 
per avec des enfants le temps propre à étendre les ailes du 
génie. » 


III 


Deux ans ayant de composer le Plam d*une université, 
Diderot avait abordé les sujets pédagogiques, en exami- 
mant avec sympathie et aussi en réfutant avec force le livre 
X)osthume d'Helvétius. Le Plan présente l'organisation pra- 
tique des études; la Réfutation contient la philosophie 
générale de Féducation. 

Le traité de VHomyne est une de ces œuvres dont on peut 
dire, comme Musset de certaines peintures, que l'auteur 
s'y est fort appliqué : Helvétius l'avait médité une quin- 
zaine d'années^. Il y a mis du travail, de Topiniâtreté , 
quelque passion même, tout, excepté le talent. Cervelle 
étroite et obstinée, Helvétius n'a guère à son service que 
deux ou trois idées qu'il répète à satiété, et qui apparais- 
sent au terme de tous les chemins où il conduit son 
lecteur. Et cependant on se perd dans les défilés de cette 
dialectique, inépuisable dans le détail, quoique si limitée 
dans ses conclusions ; on est comme écrasé sous des ava- 
lanches d'historiettes équivoques, de f^its mal choisis et de 
mauvais goût. Il y a quelque force après tout dans cette 


1. Helvétius, de rjUmnmâ et de ses faeult&t intâUectueilM, Cet ou* 
viage p«xut en 1772. Kotts suivons VéditioA de Liège, 2 voL, 1774 
Malgzè le titi:e du livre, l'éducation n'occupe directement Helvétiui 
que dans le premier et le dernier chapitre (sections I et X). Tout Ten- 
tre-deuz est consacré à de longues considérations sur les maximes fa- 
vorites de sa philosophie : l'égalité intellectuelle de toufi les hommes, 
la réduction de toutes les passions à la poursuite des plaisirs sensuels ; 
ou à des lieux communs, tels que l'influence des lois sur le bonheur 
des peuples, les maux attachés à l'ignorance. 
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répétition incessante, dans ce renouvellement perpétuel et 
sous toutes les formes de deux ou trois principes essen- 
tiels : c'est à la longue comme une pluie fine, froide et 
grise, dont on ne se défiait pas tout d'abord, et qui unit 
par vous tremper jusqu'aux os. C'est alors surtout qu'il est 
bon de recourir au commentaire de Diderot, de faire appel 
à sa raison toujours éveillée, à son bon sens ihexorable qui 
d'un mot dissipe bien des nuages. 

Helvétius est le plus faux des esprits du dix-huitième 
siècle^ et ce qui aggrave l'impression fâcheuse causée par 
les faussetés continues de son livre, c'est le ton arrogant, 
la forme méthodique, qu'affecte l'auteur. Son caractère 
habituel est le pédantisme dans le faux. Avec leur grand 
appareil didactique, ses hardiesses de pensées ressemblent 
à des plaisanteries très-risquées que débiterait d'un air 
morne un homme à physionomie sombre. Pour être sup- 
portable, le paradoxe demande ou l'éloquence emportée 
d'un Rousseau , ou la vivacité et le désordre d'imagination 
d'un Diderot. Celui-ci, qui s'y connaissait, déclare qu'il n'y 
a rien qui veuille être « prouvé avec moins d'affectation, 
plus dérobé, moins annoncé », qu'ua paradoxe. Mais un 
esprit à la fois paradoxal et régulier, qui pense comme un 
utopiste et qui écrit comme RoUin, ne fait qu'irriter sans 
séduire. 

Le paradoxe favori d'Helvétius , c'est que l'éducation est 
l'unique facteur du produit humain. A l'origine, les aptitu- 
des sont égales; les différences ne proviennent ni de l'or- 
ganisation ni de la nature : l'éducation fait tout. Si Helvé- 
tius a poussé jusque-là l'absolutisme de sa pensée, c'est 
qu'il obéissait avec un entêtement aveugle aux principes du 
sensualisme. L'esprit de l'enfant n'est qu'une capacité vide, 
quelque chose d'indéterminé, sans prédispositions, un zéro, 
un pur néant. « La seule disposition que l'homme apporte 
en naissant, c'est la faculté de comparer et de combiner ^ » 
Les impressions sensibles sont les seuls éléments de l'intel- 
ligence. L'homme n'est plus un homme : il n'est que la réu- 
nion de cinq animaux, les cinq sens. Dans des pages qui, 
pour les conclusions comme pour la méthode, rappellent 
Condillac, Helvétius s'attache à établir que toutes les opé- 

1. De V Homme, etc., sect. I, chap Viii. 
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rations de l'esprit ne sont que des sensations, que le juge- 
ment, par exemple, n'est que le récit, le prononcé; de deux 
sensations ^ Accordez-vous les prémisses, Helvétius se flatte 
de démontrer que l'organisation des cinq sens, plus ou moins 
âne et délicate , ne change rien aux qualités de l'esprit. Ce 
qui importe uniquement, ce sont les acquisiMons des cinq 
sens, c'est^ la nature des impressions extérieures qui va- 
rient avec les circonstances et l'instruction. En d'autres 
termes, réduire l'homme à n'être qu'une main ou un œil 
vivant, prouver en outre que l'esprit ne dépend pas de l'or- 
ganisation de l'œil ou de la main , mais seulement de l'usage 
qu'on en fait : voilà les bases fragiles d'une sophistique ba- 
varde et diffuse qui a la naïveté de se prendre au sérieux 
et de se donner pour une démonstration. 

Il n'est que trop aisé d'arrêter à chaque pas un pareil 
raisonneur. Diderot lui fait d'abord remarquer combien son 
sensualisme est superficiel et grossier. Dans l'ho^pMne, Hel- 
vétius ne considère que l'extérieur, l'enveloppe : il oublie 
les ressorts essentiels de la machine, le cerveau, les centres 
nerveux, rien que cela! « Dites-moi, -s'écrie Diderot, si quel- 
qu'un vous présentait un livre et vous proposait de pro- 
noncer s'il est bon ou mauvais à la seule inspection de sa 
couverture, que lui répondriez-vous? — Qu'il est fou. — Fort 
bien. Et pour en juger que demanderiez- vous ? — De l'ou- 
vrir et d'en lire au moins quelques pages. Mais j'aurais beau 
ouvrir des têtes : je n'y lirai rien. — Et pourquoi y liriez- 
vous? Les caractères de ce livre vivant rfe vous sont pas 
encore connus; peut-être ne vous le seront-ils jamais ! Mais 
les dépositions des cinq témoins (les. sens) n'y sont pas 
moins consignées, comMnées, comparées, confrontées. » 
Diderot doute que le cerveau puisse jamais livrer complè- 
tement son secret 3; mais il affirme, du moins, qu'une part 
considérable revient au cerveau dans les dispositions et le 
développement de l'esprit. Au sensualisme frivole d'Helvé- 
tins il oppose une doctrine trop matérielle encore, mais qui 
a du moins l'avantage de reconnaître et de proclamer l'in- 

1. De V Homme, etc., sect. II, chap. ivetv. 

2. c II se peut qa*on n'ait pas encore assez étudié le cerveau, il se 
peut même qu'en l'étudiant beaucoup, on n'y entende pas davantage. 9 
{Œuvres de Diderot, t. II, p. 335.) 
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n&té, riiérédité des aptitudes moralo^s. L'âme de l'homme 
n'est pas dans ses sens, « comme ceile de l'aigie est dans 
sem œil, ou pelle du chien au bout de son nés. » — «On voit, 
«m entend, on flaire, on goûte, on touche aussi finement aux 
Petites-Maisons que dans votre cabinet de la rue Sainte* 
Anne, mais on y raisonne bien autrement ^. D'où vient cela ? 
Du vice de ce miroir sentant, pensant, jugeant, terni, obs^ 
curci, brisé, à la décision duquel toutes nos sensations sont 
soumises? » Diderot, qui devance ici les théories de la phy- 
siologie moderne sur le cerveau siège de la pensée, y ajoute 
une hypothèse bizarre, celle d'un siège particulier de la sen- 
sibilité morale* « Le diaphragme, cette m^nbraiie n^veuâs 
et mince qui coupe en deux cavités la capacité intérieure, 
est le siège de toutes nos peines et de tous nos pbtlsirs... La 
tête fait les hommes sages; le diaphragme, les hommes com- 
patissants et moraux. » Le diaphragme, siège de nos tris- 
tesses et de nos joies, est une pure absurdité ; mais, si l'on 
néglige le tour matérialiste que Diderot a donné à sa réfu- 
tation, il faut reconnaître qu'il a supérieurement ndson de 
reprocher à Helvétius l'omission de « la condition du cor- 
veau » parmi les principes de la nature humaine. Quelque* 
fois même il semble s'élever plus haut, au-dessus de set 
préjugés ordinaires, et, prenant le langage du spiritualisme, 
opposer aux sensations extérieures et iuconsistantes l'idée 
d'un principe substantiel et identique. « Sans un corres* 
pondant et un juge commun de toutes les sensations, sans 
un organe commémoratif de tout ce qui nous arrive, lins* 
trument sensible et vivant de chaque sens aurait peut-être 
une conscience momentanée de son existence, mais il n*j 
aurait certainement aucune conscience de Panimai et dé 
l'homme entier ^. » 

Comment ne pas relever d'autre part dans l'écrit dffelvé- 
tius «cette étrange affirmation qu\ine finesse plus grande 
des sens , que même l'addition d'un rm deux sens nouveaux 
ne^hangerait rien à l'intelligence de l'homsie? Faut-il dom 
qu'Helvétius laisse aux spiritumlistes le soin de lui rappeler 
que les données sensibles, si elles ne forment pas l'esprit, 

IL. Is, rue ^ainte-Ânne, où logeait Helvétius, s'est appelée rue Hél» 
véliu8,del792àl814. 
Z. (Eiusreê de Diderot, t. II, p. 337, 
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du moins raccroisscnt et renrichissent ? « Une sen^tioli 
n'est qu'nn fait de plus, dit^il^ et \m fait n'ajoiite rien à f ap- 
titude que les hommes ont à l'esprit. » Un tel langage serait 
intelligible, si Heivétius était idéaliste, et il serait juste^ M 
les idéalistes avaient raison de placer le berceau de l'esi^rît 
dans les seules puissances latentes et innées de l'âme. Mais 
la vérité est qu'Helvétius s'est ôté le droit de parler aiilsî, 
en réduisant tout à la sensation*. La vérité est encore^ aut 
yeux de tout philosophe impartial, qu'un homme dont tes 
sens seraient pltis ans ou plus notnbreux discernerait plus 
de rapports dans les objets, aurait plus d'idées, et, par suitei» 
serait plus intelligent. On peut mesurer, rien que par les 
effets du télescope et du microscope, la portée intellectuelle 
du perfectionnement des organes jsensibles. 

Deux afârmations gratuites^ l'une du plus pur sens^a- 
lismtg : Les sens sont le tout de l'homme; l'autre ultra^-idéa- 
liste : Uor:ffanis(Umn des sens n'a aucune influence sur ^ 
fmiwrè de ^'espreï; enfin un fait d'observation générale : Les 
hommes différent entt^ eux par Vesprit,,.,, voilà donc 1)96 
éléments de la démonstration indirecte et négative qui reiri'- 
plit les premiers chapitres du traité de l'Homme, HelvétiUB 
pi:*étend par là nous Conduire à cette conclusion inévitafote 
et fiôrcée, que les différences intellectuelles, qui ne provien- 
nent pas des. sens , et qui ne pourraient provenir que des 
fl^is si elles dépendaient de l'organisation, n'ont pas d'autfià 
principe que l'éducation. 

Là preuve directe et positivé de ce paradoxe est beau- 
coup plus intéressante et, sur quelques points, plussolidi^^ 
parce qu'elle s'appuie sur des faits exacts en eux-mêmes, 
8ur un grand nombre d'observations qu'Helvétius a seule- 
metit le tort d'interpréter avec une exagération évidente ^t 
départi pris. . 

Ce qui relid un peu moins invraisemblable le paradoxe 


1. « Supposez dans un homme un sens extrêmement an. Qu'arrivé- 
. fait-il ? Que cet homme éprouven tt des sensations inconnues dû t&Hiï- 
ftiun deshommes, qu*îl sentirait et qu'un moindre degré de Ônéssè ûÈâS» 
l'organisation ne permet pas aux autres de sentir. En aurait-il plus 
d'esprit ? Non, parce que ses sensations, toujours stériles jusqu'au mo- 
ment où on les compare, conserveraient toujours ekitre elles les inèmes 
rapports. » (^De l'Homme^ etc., sect. II, chap. xvii.) 
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d'Helvétius sur la toute -puissance de l'éducation, c'est que, 
pour lui , l'éducation représente toutes les acquisitions de 
l'expérience et de la vie, toutes les inâuencès qui se succè- 
dent autour de nous et laissent chacune leur empreinte sur 
l'âme : les sens, autant d'instituteurs; les objets qui nous 
environnent , autant de maîtres donnés par la nature. Hel- 
vétius est peut-être le premier qui ait sérieusement exa- 
miné ce qu'on a appelé les « collaborateurs occultes » de 
l'éducation : les caresses de la nourrice et des parents, les 
premiers jeux, les premières sensations, les premiers pay- 
sages qui frappent la vue ; plus tard lorsque l'adolescence 
est venue, la forme du gouvernement, les mœurs publiques, 
la religion du pays, le rang qu'on occupe dans le monde, la 
fortune ou la pauvreté, les amitiés, les amours. Toutes ces 
influences, indépendantes de ce que le maître enseigne, sont 
ce qu'Helvétius appelle « la part du hasard » : elles varient, 
en effet, d'un individu à un autre; elles sont un enchaîne- 
ment inconnu de causes accidentelles. Ici, le lourd dialecti- 
cien a vraiment fait preuve de finesse psychologique. Il sait 
de quelle multitude de petits événements est fait un carac- 
tère, un esprit, comme ces gros câbles qqi se composent 
d'une infinité de fils de chanvre ^ « Tout se lie, dans l'his- 
toire d'une âme, et souvent, comme il le dit, toutes les idées 
d'un homme, toute sa gloire ou ses infortunes se trouvent 
enchaînées par le pouvoir invisible d'un premier événe- 
ment 2. » 

Diderot n'a garde de combattre des vérités aussi certaines. 
Il croit lui aussi qu'il y a, dans l'enfance des hommes, des 
actions où toute leur destinée est écrite. Âlcibiade et Caton 
ont, en quelque sorte, répété toute leur vie deux mots de 
leur première jeunesse : Gare toi-même^ disait à un char- 
retier Alcibiade couché dans la rue devant la roue de la voi- 
ture qui menaçait de l'écraser; Lâche donc, disait Caton à 
Pompœdius, qui le tenait suspendu à la fenêtre et faisait 
mine de le laisser tomber '. Mais ces premières paroles, ces 
expressions spontanées du caractère, antérieures à toute 
éducation^ Diderot les invoque précisément pour restituer 

1. De V Homme, etc., 1. 1, p. 31. 

2. Ibid., etc., p. 39. 

3. Œntret de Diderot, t. II, p. 280. 
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à la nature, aux penchants innés et irrésistibles, l'autorité 
qu'Helvétius leur dénie dans la formation des esprits. « C'est 
la nature qui fait ces enfants-là, non la leçon I » Avec quelle 
éloquence il proteste contre les ridicules prétentions d'Hel- 
vétius, qui se fait fort de produire à volonté des hommes de 
génie , ou pour le moins des hommes de talent. Pour cela , 
au dire de l'auteur de l'Esprit, il suffirait de s'assurer par 
des observations répétées des moyens que le hasard emploie 
pour faire les grands hommes : ces moyens connus, il ne 
resterait plus qu'à les mettre en œuvre artificiellement, à 
les combiner pour produire les mêmes effets. « Le génie est 
un produit du hasard; Rousseau, ainsi qu'une infinité d'hom- 
mes illustres, peut être regardé comme un des chefs-d'œuvre 
du hasard. » Il est aisé de répondre à de pareilles extrava- 
gances, mais non de le faire avec la verve éclatante, avec 
la profusion d'images qui n'appartient qu'à Diderot. Si Hel- 
vétius eût seulement consulté les instituteurs et les parents, 
s'il se fût observé lui-même, s'il eût réfléchi à ses deux filles, 
si inégalement douées, quoique identiquement élevéesr, il se 
fût sans doute décidé à avouer les limites du pouvoir de 
l'éducation ; il aurait compris qu'elle ne peut donner de l'ima- 
gination aux esprits froids, de l'enthousiasme et de la sen- 
sibilité aux âmes sèches, et qftie les circonstances les plus 
merveilleusement ajustées ne feront pas d'un Helvétius un 
Montesquieu ou un Voltaire. « Il en est des hasards d'Hel- 
vétius comme de l'étincelle qui enflamme un tonneau d'es- 
prit-de-vin, et qui s'éteint dans un baquet d'eau. » L'édu- 
cation, à vrai dire, n'est pas le Dieu créateur qui fait sortir 
les choses du néant, c'est le Dieu des philosophes grecs qui 
collabore avec la matière et lui donne seulement sa forme. 
Et pour revenir encore à Diderot et à ses ingénieuses com- 
paraisons : « Il y a des milliers de siècles que la rosée du ciel 
tombe sur des rochers sans les rendre féconds. Les terres 
ensemencées l'attendent pour produire, mais ce n'est pas 
elle qui les ensemence. Les accidents par eux-mêmes ne pro- 
duisent rien, pas plus que la pioche du manœuvre qui fouille 
les mines de Golconde ne produit le diamant qu'elle en fait 
sortir. » 

L'éducation n'est donc pas la reine unique, la dominatrice 
absolue de l'humanité , et Diderot est bien inspiré de ren- 
dre sa place à la nature. Sans doute, il ne faut pas se con- 
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tenter de cbre avec La Bruyère que réducation ne touche 
^^aux superôcies », Elle a une actioa plus iutime; mais^ 
si elle peut beaucoup, elW ne peut pas tout. Elle perfec- 
tionne , si elle est bonne; elle étouffe, elle égare, si elle est 
mauvaise ; mais nulle part elle ne supplée à l'aptitude 
i^bsente. Elle n'agit que dans les esprits où elle rencontre 
ài^ germes prêts à éclore. 

Quand on a affaire à un auteur qui exalte l'éducation 
josqu'à lui donner la place de la nature, on a quelque dis- 
position à se montrer exigeant : on voudrait des. détails 
précis sur les voies et les moyens qui peuvent conduire à 
des résultats aussi magnifiques , sur les. procédés capables 
de faire à volonté des hommes de talenis et de génie. Me.!- 
bdureusement , Helvétius se dérobe sans satisfaire notre 
curiosité , et après avoir sakié l'éducation comme la reine 
du monde, il néglige trop de nonis dire comment cette mat- 
t^fesse diQS esprits exerce son empire et fait sentir son action^ 

Ce qu'Helvétius demande avant tout comme condition des 
IHPogcès de ^éducation, c'est qu'elle soit sécularisée et coil- 
flée au pouvoir civil. Les vLces de l'éducation ïH*oviennent 
de Topposition des deux puissances spirituelle, et tempo- 
relle, qui prétendent la diriger. Il y a entre l'Église eè l'État 
oi^osjtion d'intérêts et de vues. L'État veut, que là nation 
aoit brave, industrieuse, éclairée. L'Église demande uni^ 
soumission aveugle, une crédulité sans boraes. Be là, eon- 
tpwiiictioa dans les préceptes pédagogiques,, diversité dans 
les moyens employés, et par suite une éducation hésitante^ 
^raillée en sens opposés, une éducation qui ne sait pas. 
nettement où elle va , qui s'égare , tâtonne et perd soa 
i^înps. Four que l'éducation donne tous les fruits qu'Hel-. 
iiétiiis attend d'elle , il faut qu'à des règles décousues ,. 
inoohérentes, qui resteront incertaines et vagues tant qu'oie 
im les ramènera pas à un but unique , on substitue enûi^ 
\m îjystème d'instruction organisé dans toutes, ses parties 
pQUP La même fia. Et cette fin que doit-elle être , sinon. « le 
plus grand avantage public, le plus grand plaisir et le plus 
girand bonheur du plus grand nombre des citoyens»? Nous 
repoussons sans doute la conclusion utilitaire d'Helvétius : 
mais n'est-il pas vrai qu'aujourd'hui encore nous déplore- 
pions volontiers comme lui les tâtonnements , la direction, 
diyergente des méthodes d'instruction ? 
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HetvétlttS itô Yeitt pas d'oB elergé indépendant, pooTsm- 
Tant SOS but propre. Il va mêm& plus loin que les futurs 
aute-ors de la oonstîtution civile du clepgé : il veut que les 
magisirais soient revêtus à la fois de la puissance tempo^ 
ïelle et spirituelle. Alors toute cmtradiction cesserait entre 
l'éducation religieuse et l'éducation patriotique et natio- 
nale. L'instruction morale serait donnée par le sénat. 
4c C'est uaiquemeskt , ajoutek-t-il , du corps législatif que l'on 
peut attendre une religion bienfaisante, une religion uni- 
verselle , fondée sur ks droits de l'homme , et dont le dieu 
serait le biea p«blic. Pourquoi ce dieu n'art-il pas encore 
son culte, son temple et ses prêtres?» Dans son ardeur à 
supprimer les dangers que peuvent faire courir à l'éduca- 
tion nationale et humaine les visées mystiques et les allu- 
res indépwidantes d'un» corps ecclésiastique qui cherche son 
point d'appui hors de la terre ou hors de la patrie , Helvé- 
tiiis se laisse emporter trop loin. Nous comprenons sans 
doute ses dodéanees^ ttoxts partageons ses appréhensions, et 
l'expérience des cent dernières années n'est pas faite pour 
dimiauer les alarmes d'un patriote ; mais le remède qu'il 
propose au mal est trop radical et trop autoritaire. Que 
^État art la haute main sur l'instruction, qu'il lui trace- sa 
voie et son l«it , qu'il empêche que ses^ efforts soient para- 
lysés par des efforts» contraires : rien de mieux , et le salut 
de la nation exige que ces restrictions soient apportées à 
la liberté de Féducation, En même temps , que l'État su- 
bordonne le pouvoir religieux à son propre pouvoir, qull 
oblige, selon la formule d'Helvétius, « le système religieux 
à se coEKfoftdre avec le système de l'intérêt national » : rien 
de plualégittï»e encore; mais il n'est pas nécessaire, pour 
attei'ttdre ce résultat, d'absorber Vxm dans l'autre le pouvoir 
civil et le pouvoir religieux, et de réunir sur la même tête, 
ce gui ne» serait- pas- sans péril, les titres àHmperator et de 
suvnmus pontifeœ. La vraie politique consiste, en présence 
d'éléments disparates et de partis contraires , non à les 
confondre l'un dans l'autre, non à annihiler l'un ou l'autre, 
mais à les coordonner, à les réconcilier, à établir entre eux 
une subordination équitable qui aura pour conséquence 
l'apaisement et l'harmonie. 

Essentiellement nationale et civile , l'éducation que rêre 
Helvétius sera et ne peut être que publique. Quand on croit 
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nécessaire de soustraire l'éducation des enfants au parti- 
cularisme des corporations religieuses, on ne saurait la 
livrer au particularisme plus étroit encore des familles et 
des études domestiques. « La meilleure éducation est celle 
où l'enfant, plus éloigné de ses parents, mêle moins d'idées 
incohérentes à celles qui doivent l'occuper dans le cours de 
ses études > . » Helvétius se complaît à détailler les avantages 
de l'éducation publique, et par là, il entend non pas seule- 
ment les classes en commun, mais ce que la pédagogie mo- 
derne appelle l'internat. On ne peut s'empêcher de sourire 
en prenant connaissance du premier de ces avantages qui 
est la salubrité du lieu où la jeunesse peut recevoir ses 
instructions. N'est-ce pas, au contraire, pour des raisons 
empruntées à l'hygiène que l'on a combattu de notre temps 
le casernement des élèves? C'est qu'Helvétius ne pensait 
qu'à des maisons d'éducation « édifiées à la campagne, bien 
aérées, avec de vastes emplacements propres à favoriser 
tous les exercices du corps. » Les autres avantages qu'il 
énumère sont la rigidité de la règle , V émulation, l'intelli- 
gence des instituteurs, la fermeté, c'est-àrdire le caractère 
plus mâle, plus sévère de la discipline scolaire. Préoccupé 
surtout de faire des patriotes, des citoyens, Helvétius a 
raison de préférer et de célébrer l'éducation publique. Seu- 
lement, il n'en voit que les avantages, il en oublie les 
inconvénients. Son commentateur les lui a rappelés dans 
une tirade déclamatoire, écrite en ce style prophétique qui 
lui est familier, et dont voici la conclusion : « Et je me suis 
écrié : Malheur à celui qui peut faire élever son enfant à 
côté de lui, et qui l'envoie dans une école publique... Je 
n'approuve le couvent pour les filles que quand les mères 
sont malhonnêtes. Je n'approuve le collège pour les garçons 
que quand les pères donnent mille écus à un bon cocher , 
deux mille écus à un cuisinier, et veulent un précepteur 
pour cinq cents francs 2. » Diderot témoigne ici de quelque 
exaltation; dans ses moments de réflexion calme, il eût, 
je crois, reconnu que l'instruction commune et publique, 
outre qu'elle est une nécessité, a ses avantages; que les 
défauts de l'internat n'appartiennent pas tous à la catégo- 

1. De Vllomme^ etc., sect. X, chap. XI. 

2. Œuvres de Diderot, t. II, p. 460. 
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rie de l'absolu et de l'inévitable; que, pour la plupart, 
avec plus de ressources et des méthodes meilleures , ils 
peuvent être amoindris et même disparaître entièrement ^ 

Après quelques considérations sur la nécessité de Tédu- 
cation physique, Helvétius arrive à l'éducation morale, 
qu'il examine sous deux aspects : i<» l'éducation du citoyen ; 
L* l'éducation du citoyen de telle ou telle profession. De 
celle-ci, il déclare n'avoir que peu de chose à dire, parce 
qu'elle est la plus perfectionnée. 11 en est autrement de 
l'éducation générale, qui est à la fois « la plus importante 
et la plus négligée ». Point d'écoles publiques où Ton ensei- 
gne la science de la morale. Qu'apprend-on au collège de- 
puis la troisième jusqu'à la rhétorique? A faire des vers 
latins. Quel temps y consacre-t-on à l'étude de ce qu'on 
appelle l'éthique ou la morale? A peine un mois*. » Il faut 
louer Helvétius de relever ainsi des études trop délaissées, 
et de réclamer comme nécessaire, de présenter comme pos- 
sible, l'enseignement de la justice et des autres vertus. Il 
faut approuver aussi l'idée d'un catéchisme moral, d'un 
« catéchisme de probité », par demandes et par réponses, 
tel qu'il l'esquisse lui-même et qui semble le premier modèle 
de l'ouvrage de Saint-Lambert, de l'essai de Kant et de 
quelques autres travaux plus récents. « Pourquoi ne grave- 
rait-on pas, dit-il avec raison, dans la mémoire de l'enfant 
les préceptes et les principes d'une équité dont l'expérience 
journalière lui prouverait à la fois l'utilité et la vérité'? » 

Mais, si nous reconnaissons volontiers les bonnes inten- 
tions de l'auteur, hâtons-nous d'ajouter qu'il était, de tous 
les écrivains de son temps, le moins propre à régler, à ins- 
pirer l'enseignement de la morale. Oui , il sera utile d'in- 
troduire la morale dans les études; mais à une condition 


1. Voltaire disait comme Diderot : « L'éducation des collèges et des 
couvents a toujours été mauvaise , en ce qu'on y enseigne la même 
chose à cent enfants qui ont tous des talents différents. » Voyez la lettre 
du 21 janvier 1765 à ^. CoUenot. 

2. Helvétius n'est point favorable à l'étude du latin ni aux méthodes 
reçues : a. Supposons que l'étude de la langue latine fût aussi utile que 
pent-ètre elle l'est peu. Que faire 7 entourer l'enfant d'hommes qui na 
parlent que latin... » {Ih V Homme, etc., t. II, p. 596.) 

3. J>e VHanime, etc., t. II, p. 505. 
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pourtant, c'est que cette morale ne soit pas celle d'Helré-. 
tins. Réduisant le principe de toutes les actions des hommes 
au simple fait de la sensibilité physique, Helvétius n'a rmi 
voulu voir dans l'homme de ce qui l'élève et de ce qui Ten- 
noblit. « Né voluptueux » , il nous a proposé son portrait 
comme le portrait de l'homme. Diderot n'est pas suspect, 
hélas ! en fait de rigorisme, et cependant l'^b^onterie d'Hélé 
vétius lui arrache parfois des protestations indignées. Ob 
ne saurait, malgré tout, contester à Diderot une certaine 
élévation morale, un peu factice x)eùt-ètre, chaleur de tête 
plus que de cœur, mais qu'on se prend à admirer quand mk 
sort d'une lecture d'Helvétius. En face de cet utilitaire im- 
passible, de cet épicurien à froid, qui se plaint qu'il n'y ait 
pas assez de morale dans la société et qui en met si peu 
dans ses livres ; qui, dans un traité sur l'éducation, s'oublie 
jusqu'à discuter des questions comme celle-ci : « Quéde» 
maîtresses conviennent à l'homme oisif et à f homme oo- 
cupé ^ » ; qui déclare que la jouissance physique est l'unique 
but de l'activité humaine, chez Leibnitz, chez Newtcm, 
comme chez le dernier des goujats*; — c'est Diderot ^pày 
avec un accent souvent éloquent, avec une indignation hob 
jouée,, représente la cause des sentiments généreux et delà 
noblesse de l'âme. 11 restitue leur valeur aux ^notions pu- 
rement morales; il se cite pour exemple lui-m^ne et affirme 
que <c bien souvent il aurait préféré une attaque de goutte 
à une marque légère de mépris ». 11 parle, en homme qm 
l'a connu, de l'amour de la gloire, de ce sentiment qui fait 
qu'on aime le son de l'éloge comme l'avare le son d'un éco. > 
Surtout il exposie en beaux termes ce généreux enthou- 
siasme qui anime le penseur, le chercheur de la vérité doq- 
velle,^et qui le pousse à sacrifier souvent, pour le seul 
plaisir de dire ce qu'il pense, sa liberté, sa fortune et sa 
vie 3. Diderot, il est vrai, ne s'élève pas jusqu'à la concep- 
tion rationnelle du devoir; il ne connaît rien au-dessus 
de la sensibilité, au-dessus du cœur, qu'il appelle, avant 
Musset, <( le censeur que la nature a placé sous la mamelle 
gauche ; » mais du moins il a des sentiments élevés, tandis 

1. De V Homme etc., section VIII , ch»p. x. 

2. Ihld.^ section II, chap. VII. 

3. Œuvres de Diderot, t. II, p. 314. 
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qa'HelYétiaa n'avait guère et ne vaulait aroir que des seo-- 
satioiïs. 

Diderot et Helvétiuâ n'habiteat pas à la même hauteur 
4ans les régions morales; ils se séparent dans leurs con- 
captions sur la destinée humaine, mais ils se retrouvent 
unis entre eux et d'accord avec tout leur siècle dans leurs . 
protestations également vives en faveur d'une éducation 
nationale et civile, confiée à des mains laïques et dirigea 
par l'État. 

A vrai dire, ce qui domine toute la pédagogie du dix- 
huitième siècle, c'est l'idée de la sécularisation nécessaire - 
de l'instruction. Gallicans résolus, comme La Chalotais ou 
Rolland, libres penseurs intrépides comme Diderot ou Hel- 
vétius, tous croient et proclament que l'instruction publi- 
que est une affaire civile, une « œuvre de gouvernement », 
comme disait Voltaire ; tous veulent substituer des maîtres - 
laïques aux maîtres religieux, et ouvrir des écoles civiles 
sur les ruines des écoles monacales. « A qui persuadera- 
t-on, disait Rolland dans son compte rendu de 1768, que 
des pères de famille qui éprouvent un sentiment que n'a 
jamais dû connaître un ecclésiastique seront moins capa- 
bles que lui d'élever des enfanjbs?» Ces maîtres citoyens, 
La Chalotais les réclamait aussi dans son plan d'études 
de 1763; il repoussait ces instituteurs qui, par intérêt 
comme par principes, donnent le pas dans leurs affections 
à la patrie surnaturelle sur la patrie humaine. Au dix- 
septième siècle, c'étaient Bossuet et Fénelon, c'étaient les- 
religieux des différents ordres, le jésuite Jouvency, l'ora- 
torien Lamy, le janséniste Arnauld, qui pratiquaient la pé- 
dagogie et spéculaient sur ses lois. Au dix-huitième siècle, , 
tout est changé. L'État se substitue de plus en plus à l'É- 
glise : l'école remplace le cloître. Diderot, malgré les dé- 
faillances de son caractère et les erreurs de sa doctrine, est 
au premier rang parmi les libérateurs de la pensée. Le- 
professeur, tel qu'il le rêve, est une « âme honnête et sen- 
sible » : il ne serait pas sans cela du dix-huitième siècle!: 
Mais, ce qui importe davantage, c'est qu'il soit un citoyen,, 
un père de famille. Trop longtemps on avait écarté les laï- 
ques de l'éducation de la jeunesse : il semblait, comme la- 
dit La Chalotais, que « avoir des enfants fût une exclusion 
pour pouvoir en élever, » Avec Diderot, comme avec la plu- 
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part de ses contemporains, nous voyons enfin apparaître 
la vraie doctrine pédagogique : celle qui croit que, quand 
11 s'agit d'élever des hommes, ceux-là ont le plus de chance 
<i'y réussir qui participent à toutes les obligations des 
iiommes. 
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La révolution de 1762, c'est-àrdlre Pexpulsion des jésuites^ 
marque une date mémorable dans Thistoire d« la pédagogie 
ûmiiçaise. Après avoir rivalisé d'ardeur et d'énergie pour 
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obtenir la déchéance de l'ordre qui depuis deux Siècles 
avait la hante main dans l'éducation de la jeunesse, les par- 
lements mirent vigoureusement la main à l'œuvre pour 
remplacer ce qu'ils avaient supprimé. « Le besoin est ur- 
gent, disait le rapporteur du Parlement dé Grenoble, l'oc- 
casion unique...; nous sommes dans un moment de crise, il 
faut le saisir, ou tout est perdu sans retour ^ » Dans le seul 
ressort de la cour de Paris il y avait trente-huit collèges à 
pourvoir de maîtres et d'administrateurs. Mais en même 
temps qu'on improvisait des professeurs pour parer aux 
nécessités du moment, il fallait établir des règlements nou- 
veaux ; il fallait donner un corps à ce rêve que tant de no- 
bles esprits caressaient, d'une éducation nationale, qui se 
conformât aux intérêts et aux besoins de la société civile, 
et qui fût désormais exempte des vices reprochés à l'an- 
cienne éducation. Les jésuites semblaient bannis à jamais. 
Une ère nouvelle s'ouvrait. Dans leurs essais de réorgani- 
sation, comme dans leurs écrits de polémique, les parle- 
mentaires émînents de 1762 recommencèrent avec éclat les 
inutiles combats de la magistrature du seizième siècle ; ils 
reprirent, non sans enthousiasme, l'œuvre interrompue du 
jansénisme. C'est dans leurs œuvres sincères et honnêtes, 
quoique un peu passionnées, qu'il faut chercher les origines 
de l'esprit laïque dans l'éducation moderne et les vérita- 
bles commencements de l'Université française du dix-neu- 
vième siècle. 

Sans doute, les causes de l'expulsion des jésuites furent 
surtout politiques. Les magistrats de 1762, dans leurs célè- 
bres comptes rendus, attaquent l'humeur despotique, les 
menées arrogantes d'une société dominatrice, véritable mo- 
narchie répandue sur toute la surface de la terre. « Les jé- 
suites, écrivait Monclar, gouvernent avec le même empire 
une foule innombrable de personnes de tout âge, de tout 
sexe et de tout état, dont ils ferment les yeux à la lumière. 
Ceux qu'un tableau si ûdèle n'effraierait pas seraient de ce 
nombre 3 1 » A Aix, comme à Paris, à Rennes, à Dijon, les 

1. Voyez le Mémoire du Parlement de Grenoble au rai, pour lui 
demander V établissement d'wne université à Grenoble et la sujjpression 
de celles d'Orançe et de Valenoe, pp. 50, 65. 

2. Voyez le Oomjpte rendu des institutions desjésuiteSj par Bipeit de 
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parlements dénonçaient la formidable organisation d'une 
compagnie qui, sous prétexte de servir le pape, prétendait 
régenter le monde ; qui accaparait la religion dont elle 
faisait sa chose ; qui gouvernait les rois par les confesseurs 
qu'elle leur donnait, quand elle ne les supprimait pas jwir 
la main de quelque fanatique ; qui à l'idée de la patrie sul>s- 
tituait une sorte de cosmopolitisme religieux ; qui se mêlait 
de tout, même de ce qui ne lui réussissait guère , comme 
le commerce ; qui enfin , soit par son action ouverte, soit 
par des affiliations secrètes, travaillait à devenir l'unique 
et absolu pouvoir chez les nations chrétiennes *. C'est donc 
surtout l'intérêt menacé de l'État , c'est la liberté de la so- 
ciété civile que défendaient les éloquents rapporteurs des 
parlements du dix-huitième siècle. Il s'agissait pour eux 
d'arracher la France à l'ambition envahissante d'une so- 
ciété ultramontaine, et de conjurer pour notre pays un dan- 
ger analogue à celui que détermine dans l'organisme hu- 
main la présence de ce que les médecins appellent « un 
corps étranger.» 

Ne croyons pas cependant que les raisons pédagogiques, 
que les méthodes et les pratiques scolaires de la Société de 
Jésus n'aient été pour rien dans la condamnation unanime 
que les parlements de France prononcèrent contre elle. Il 
nous est impossible, pour notre part, de souscrire au juge- 
ment complaisant d'un historien de l'Université de Paris, 
qui déclare que l'édit d'expulsion, signé par le roi en no- 
vembre 1764, «blessait la justice et la vérité», et que, 
« comme instituteurs de la jeunesse, les jésuites étaient à 
l'abri de tout reproche 2. » Non, les défauts inhérents à la 
pédagogie des jésuites, les défauts que nous avons déjà 
relevés, s'étaient encore aggravés avec le temps. 

Constatons d'abord que la Société de Jésus répondait par 


Mcmclar, procureur général au Parlement de Provence, 1762, 1. 1, p. 89» 
Villemain déclaré que ce compte rendu est a un chef-d'œuvre de mé- 
thode et de clarté, sans exagération, sans fausse éloquence». {Cours de 
littérature françaûe, t. III, p. 407.) 

1. Voyez, dans le Recueil de plusieurs ouvrages duprésident Rolland^ 
Paris, 1783, le mémoire sur les Jésuites vivant dans le monde en Iiabits 
êéculiei*s, vulgairement appelés jés^iites de robe courte^ pp. 367-377. 

2. Voyez M. Jourdain, Histoire de V Université de Paris, p. 398. 
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riiamol)ilité absolue de ses principes à toutes les xlemaades 
d'ifinoyation et de changement que suggérait aux homiaes 
du dix-huitième siècle le progrès général des Idées. ËU« 
ne changeait pas d'esprit, cela était impossible ; mais, inâ- 
dèle à sa politique ordinaire, elle ne consentait pas même 
à améliorer ses programmes d'études. Il suffit pour s'ea 
couyaincre d'étudier les rapports qui furent présentés au 
Parlement de Paris par les officiers municipaux ou royau]^ 
de toutes les villes xdu ressort où les Jésuites possédaient 
des collèges. Ces rapports, dont le président Rolland donae 
quelques extraits importants dans ses comptes rendi^s, 
constituent les véritables cahiers pédagogiques de la révo- 
lution anticipée de ilQiK On y saisit sur le vif et dans 
toute sa sincérité l'expression des besoins dooi le bon sens 
populaire reconnaissait l'urgence et que la Société de Jésus 
se refusait à satisfaire. Presque partout ce eoi^t les mêmes 
doléances et les mêmes projets de réferme. Donnons -ea 
quelques exemples. -— Les officiers du bailliage d'Auxerre 
se plaignent que les écoliers n'étudient dans les elasses que 
quelques auteurs latins, et qu'ils en sortent sans que jamais 
oaJeur ait mis dans les mains un seul auteur français^. Le$ 
o^eiers royaux de Moulins insistent pour <|u^il y ait par 
semaine au moins une heure de chaque ela^e con^^x^ée è» 
l'histoire de France 3. A Orléans, le mémoire de la municipa- 
lité appuie sur la nécessité « de Caire enseigner aux enfants 
la langue française et de la leur apprendre par principes *. » 
4. Montbrison , de même , on demandait que l'on s'occupât 
principalement d'apprendre aux enfants leur langue et l'hls- 
tsôâœe de leur patrie, et que, par le récit des vertus des 
grands hommes de leur pays 9 on leur i&spirM le désir de 
leur ressembler ; enfin, « que l'on donnât aux enfants une 
teinture de géographie, surtout de celle de leur pays^. » 
Ces études modernes de la langue et de la littérature fran- 
çaise, et aussi de l'histoire nationale, ces études réelles et 
néaessaires que l'on réclamait de toutes parts, étaient prô- 


ïl, KoUand, Recueil ^ Qtc.^ passlm, 

2. Meûumly etc., p. 391. 

3. Jb'ul., p. 565. 

4. Jbid.j p. 57y. 

5. Ibid., p. 717. 
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j^ii^n^Et ^les que la Compag^oje de JésiAS , obstin^xaeiijb 
^asservie à son formalisme , yépngm^ 1^ ^U^s à admettre. 

Pour la philosophie, le temps se pass^â4t « à copier et à 
ajE^rendi^^ des calûerç remplis de distincUon^ vaines .et 
4e quesrtioiiis frivojies x>. (Mémoires .des .ofâcisirs roy«<a^ 
^'Auxerre.) Les of;âcietrs muAieipanx d'Orléans demandeiii^ 
la suppreasioii de ces caHiieirs, ^t so^iibaHent qu'on ^<^o|>te 
m^ !t>oiine pMlosopliie impriiof^êe. Ceux de Montbrison t^u^ 
(érajlent « que jLes règles du jraiso^nenjLent s'expliqvi^^sseajt 
en français, que l'on bannît les arguments, qui ne font que 
^e$ disputeups et non des philosophes. » Ces Yo^yxx si légi- 
it^oiç^efi de réforme sont autant 4c plaintes et d'aec\isatiQ9s 
fiodr^tées contre reçiseigneime«kt 4es jésuites. 

Pour la morale, les jésuites n'avaient pas renoncé à des- 
cendre les casuistes du seizième et du dix-^septième sJiècle> 
4^nsi , parmi les livres prohibés dans leurs collèges , âg^^ 
l^aierit toiiis ceu:^ qui concUti^^aient la Aocft^ine régjicide 4^ 
Mariana ^. % 

Pour la religion, la Société de Jésvis continuait à la consà^ 
dérer comme sa propriété privée. Elle luttait souvent c^n- 
ire Faurtorité des évéques., à titre de « compagne .e:^eimpiW 
et privilégiée ». Elle se substituait au reStte de rjÈgliae : « Le» 
p^égeiits du collège d'Auxerre, en 1733, «défendaient à leuiss 
tôliers de s'adresser, pour la confesSiion , à leurs propres 
cufés 2. » En 1€59, les jésuites de Bourges avaient reif\*sé de 
fie soumettre à l'archevêque, qui venait de censure^r un des 
livjses favoris de la Ce^n^^pagode : l'Apologie des ^iosmsifis. 
A l'éttude de la religion et des textes >sacrés on :$ubsitit«tait 
trop souvent celle des livres de dévotion composés par les 
p^pes : « Les ofâciers royaux et jauçdcipaux de Poitiers, 
dit Bolland, insistent sur l'étude de l'Ancien et du I^uv<eaii 
testament , qui était totaleiment négligée chez les jési^^ 
tes 3. » En même temps qu'ils méritaient le reproche de dé- 
laisser les grandes sources de la religion, les jésuites en- 
couraient une autre accusation : celle de mêler le plus 
inopportunément du monde les questions religieuses aux 
études classiques, et de catéchiser à tout propos : « Les 

1. JRecveil, eic.f p. 613. 

2. Ibid., p. 392. 

3. Jlid.y p. 693. 
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' régents de cinquième et sixième du collège d'Auxerre dog- 
matisent dans les thèmes qu'ils dictent aux enfants ^» 
Enfin, la Société encourageait trop souvent le fanatisme et 
la superstition : témoin ce curieux tableau trouvé dans 
l'église du collège de Billom, sorte d'apothéose de la reli- 
gion, mais de la religion dirigée par la Société de Jésus? 
« monument de l'orgueil et du fanatisme jésuitique, » dit 
Rolland , où Henri III et Henri IV étaient placés parmi les 
apostats et les réprouvés, Jacques Clément et Ravaillac 
parmi les fidèles et les élus^^. 

Le recrutement des professeurs n'était pas non plus à 
l'abri de tout blâme dans les collèges des jésuites. Les mé- 
moires de 1702 se plaignent surtout de l'extrême jeunesse 
des maîtres : « Des jeunes gens, à peine sortis du noviciat, 
remplissaient les chaires et enseignaient aux autres ce 
qu'ils eussent dû apprendre eux-mêmes 3. » A Montbrison, 
une des réformes les plus instamment réclamées, c'était 
« qu'on ne confiât pas les classes à des personnes qui sor- 
tent elles-mêmes des classes *. » 

Un autre grief plus grave, c'est que, en certains endroits, 
les jésuites trafiquaient du droit d'accorder les diplômes 
universitaires. A Bourges, où ils occupaient seuls les chaires 
de la faculté des arts, ils accordaient les lettres de maîtres 
es arts à des aspirants quelquefois indignes, qui, en tout 
cas, n'avaient subi aucun examen, mais qui se recomman- 
daient par d'autres titres, spirituels ou temporels. Les 
choses prirent un tel caractère de gravité, qu'elles provo- 
quèrent, en 17oi, de sévères remontrances du chancelier 
Lamoignon, et même une menace de suppression s. 

Partout, les jésuites, enhardis par une longue domina- 
tion, tendaient à se mettre au-dessus des lois. Ils maltrai- 
taient les recteurs universitaires qui s'avisaient, sur la foi . 
des ordonnances royales, de visiter et d'inspecter leurs 


1. Becueïly etc., p. 392. 

2. Voyez la longue description que le président Rolland donne de ce ' 
tableau, Recueil, etc., p. 410. 

3. Voyez le mémoire des officiers royaux d*Auxerre, Ileotieilf etc."" 
p. 394. 

4. Ibid., etc., p. 717. 

5. 2bid.f etc., p. 452. 
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maisons. Ils ne respeetaient plus guère les privilèges et Iqs 
droits des universités. Ils cédaient de plus en plus à la ten- 
tation de devenir le gouvernement occulte du pays. Une 
des pièces les plus curieuses que nous ait conservées, dans 
son Recueil, le président Rolland , est celle qui établit que 
les jésuites avaient leur police privée, leurs notes secrètes : 
dans les villes où ils habitaient, ils dressaient avec un soin 
minutieux la liste de leurs partisans et de leurs adver- 
saires. Parmi les papiers recueillis en 1762 à la résidence 
de Pontoise et que les jésuites avaient oublié de brûler à 
leur départ, on trouva Un état détaillé, où figuraient les 
noms de la plupart des habitants de Pontoise, avec des 
notes circonstanciées sur leur caractère, sur ce que la Com- 
pagnie pouvait attendre ou craindre de chacun d'eux. Nous 
y relevons les mentions suivantes : Mademoiselle Cossart, 
bonne amie et bonne catholique, — Mademoiselle Seigneur, 
fille fort sensible aux politesses, — M, Levallois, curé: 
notre ami, quoique un peu froid, — Bénédictins : on n'a 
aucun commerce avec eux; on ne les voit qu'au premier 
Jour de l'an. — M. Fradin, maire de la ville : il faut le 
ménage?*, etc.*. 

Même sous le rapport de la discipline intérieure des col- 
lèges, la pédagogie des jésuites n'était pas irréprochable. 
Une bruyante explosion de plaintes et de récriminations 
suivit l'expulsion de la Société. Signalons, par exemple, un 
pamphlet publié en 176i sous ce titre : Mémoires histori- 
ques sur l'orbilianisme et les correclem^s des jésuites'^. On 
se rappelle le grammairien Orbilius, le maître d'Horace, et 
la fâcheuse réputation que lui a faite par ses vers le poète 
qui avait suivi ses leçons de grammaire et reçu ses coups 
de férule. C'est en souvenir de ce pédagogue un peu dur, 
du plagosus Orbilius d'Horace, que le pamphlétaire du dix- 
huitième siècle essayait de vulgariser le mot orbilianism^e, 
pour exprimer l'usage systématique des verges comme 
moyen de correction. Si le mot n'a pas réussi et ne figure 
dans aucun de nos dictionnaires, c'est, sans doute, que la 
chose a disparu de nos mœurs ou à peu près : mais il con- 

1. jReiDfieil, etc., p. 708. 

. 2. Voyez les Mémaires de rÂcadémie des sciences, inscriptions et 
belles-lettres do Touloll^e, 1878. 
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Venait à merveille, à Fépoqàe où il fut inventé, potn? dési- 
gner le régime du fouet, qui n'étAit nulle part aussi savam- 
ihent organisé, aussi indiscrètement pratiqué que chez les 
jésuites. L'auteur inconnu du pamphlet de VOrbiliani^me 
entre dans une multitude de détails sur les moyens em- 
ployés dans les collèges de la Compagnie pour assureif le 
fonctionnement régulier du fouet. Malgré les interdictfens^ 
formelles des Regulœ, les pères, en certains endroits, fotïet- 
taient eux-mêmes les gïirçons. Eil Flandre, c'était l'usage 
général, dans les collèges des jésuites, que le régent se fît 
justice à lui-même à coups de verges. Ailleurs, c'était un 
correcteur spécial attaché à la maison, un domestique», nn 
ctiisinier, un portier; ailleurs, un pauvre artisan du voisi- 
nage, auquel les pères donnaient tant par mois ou par an 
IK)tîrr venir instrumenter dans les classes. Dans la province; 
de Toulouse, au collège de Rodez par exemple, on procé- 
dait autrement. Les jésuites choisissaient un écolier bien 
planté, gaillard solide, un pauvre diable du i'este, qti'ils 
nourrissaient, qu'ils élevaient gratuitement, à condition 
qti'il leur rendît le service de fouetter ses camarades toutes 
les fois que le régent le lui ordonnait. C'était, on le voit, 
sôus une formé spéciale, un commencenient d'enseignement 
iHTi^tuel ! La victime était attachée aux barreaux d'uneclWkise, 
et l'exécution avait lieu en pleine classe, sous les yeux du 
logent et peut-être aussi des camarades. L'épreuve était 
fort dure et fort longue, si nous en croyons le téraolgnageF 
de notre pamphlétaire , témoignage qui a tout l'aiî? d'être 
fondé sur le souvenir d'une expérience personnelle. Le nom- 
toe de coups, pour chaque correction, était de soixante-dix 
à quatre-vingts ; on n'en donnait jamais moins de? quarafite ;' 
<|étéiquefois, on allait jusqu^à deux ou trois cents. l\ était 
déifendu au patient de crier, et ordonné à l'exécuteui* de 
Btfettre quelques secondes d'intervalle d'un coup à l'autre, 
alln qu'ils fussent plue sensibles. 

Est-il nécessaire de faire remarquer combieil étaît ififime- 
ràlé, en même temps que cruelle, cétt« discipliile, ^tri par 
la ftiain d'un camarade , sous les yeux des autres élèrfes, 
punissait la faute, quelquefois la plus légère, par des vio- 
lences brutales , par une expiation toute corporelle, d'où 
Ton soldait àvèè beaucoup d'écorchures et fort peu de coô- 
trition, plutôt avec la rancune et le ressentiment inévitable 
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en pareil ca», avee la rage d'avoir subi devaiït toos; un© 
peine déshoaoraiite ? 

Une discipMne servile, brtrtale parfois, des études, por^ 
Bftent latines et formelles ,> des abus d'autorité, des. menées 
agreseîTôs, sans eompter les griefs d'une autre nature», 
D*ét.ait-ee pas ass«& pour j'ostifler la sévérité des< condam^ 
nations portées en 1762 contre la pédagogie jésuitique»*? Les 
mémoires rédigés en province, comme les mémoire» de 
rUniversité de Paris, témoignent que les parlements^ dans 
leurs colères contre la Société de Jésus, avaient pourcom- 
plice une partie considérable de la nation. Il semble que le 
souffle de la révolution prochaine ait passé déjà dans. Bes 
écrits de e& temps» Ne croirait-on pas entendre le langage 
tout nouvettu de 89^ q?imnd Rolland félicite les habitant* de 
telle et telle vi lie. de s- être montrés « bons patriotes » ? 

Ce n'est pas sewtemen't en France, ajoutons-le, qu'on se 
]^iaign«kit alors de la Soeiété de Jésus et des vices de sa pé 
d«rgt>igie. EaPortugaly on n'hésitait pas à attribuer aux jé- 
smltes Isb responsabilité- de l'aÊ^iblissement des études^ Dcins 
Fédit royal de 1759, il était dit : « Le» études des humanités 
sont déchues ùaam le royaume, et les jésuites sont évident- 
ment la cause de^ la décadence où les langues grecque et 
fisufelBe sont tombée» ^ )> Ëa 1768, le roi de Portugal se féH^ 
oitait d'avoir banni de^ son royaume « la morale corrompue, 
ht superstition, le fanatisme et l'ignorance que La Stxâéèé 
de Jésus y avait intPod«its ». 

Les parlements ne ârei^ donc en quelque sorte' qu'ènr^ 
gl^ftfer le verdict de l'opinion publique partout soulevée 
contre les jésuites. Mais, en même temps qu'ils s'associè- 
rent avec entrain à Tanimosité générale, lesi parlements 
efipent l'honneur d'introduire dans les théories pédagogi- 
ques quelques vues nouvelles et qui leur appartiennent. 
Sur ce point, ils ne se contentèrent pas de suivre l'opinion^ 
qui presque partout demandait un retour pur et simple aux 
méthodes de Rollin. Tout en obéissant à la tradiiiàn du 


1. Voyez aussi un ouvrage publié en 1771, par ordre du roî de Pôrttt* 
gai, sous ce titre plein de colère : Histoire de Vunicersité de Coïmbre, 
depuis Vintasion d^^s jésuites^ où Van montre les voies étranges quHls onP 
employées et lespernimeux statuts qu'ils ont faits pour f corrompre et' 
anéantir tonte» les somiceSé 
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Traité des études, La Chalotais, fruyton de Morveau, Rol- 
land, la dépassent; ils demandent plus et mieux. Si on avait 
su les écouter, s'ils avaient eu le temps et le pouvoir de 
mettre leurs projets à exécution, peut-être ne serait-il pas 
vrai de dire avec M Bréal : « Une fois délivrée des jésuites, 
l'Université s'installa dans leurs maisons et continua leur 
enseignement'. » 


II 


De tous les magistrats du dix-huitième siècle, celui qui 
^ a mis au service de la science de l'éducation les intentions 
les plus généreuses, l'esprit le plus libéral, le talent le plus 
brillant et le plus ferme, c'est incontestablement le procu- 
reur g^éral au Parlement de Rennes, La Chalotais. Les 
jésuites n'eurent pas d'adversaire plus redoutable que cet 
homme de cœur et de caractère, qui sut être aussi tenace 
dans la résistance qu'il avait été prompt à l'attaque. Jeté en 
prison dans la citadelle de Saint-Malo, séquestré avec son 
fils, il écrivit pour se défendre, pour dénoncer au roi les 
intrigues de ses ennemis, un mémoire âer et passionné, qui 
se terminait par ces paroles expressives : « Écrit avec un 
cure-dent, avec de l'encre faite de suie, de vinaigre et de 
sucre, sur des papiers d'enveloppe de sucre et de cho- 
colat... » Voltaire, qui ne ménageait pas l'admiration à 
« l'infortuné » La Chalotais, disait à ce propos : « Son cure- 
dent grave pour l'immortalité. » 

Voltaire avait accueilli avec le même enthousiasme l'ou- 
vrage que La Chalotais présenta en 1763 aux chambres du 
Parlement de Rennes, et qu'il publia la même année sous 
ce titre : Essai d'éducation nationale *. « C'est un terrible 
livre contre les jésuites, écrivait-il à d'Alembert, d'autant 
plus qu'il est fait avec modération. » 

V Essai de La Chalotais paraissait un an après V Emile de 
Rousseau. Livre de bon sens et de sagesse modeste , après 

1. M. Bréal, Quelques nictê, etc., p. 403. 

2. Voyez Essai d'éflucation natutnale^ ou plan d'études pour la Jeu» 
nesse, par messirc Louid-René de Caradeuc de La Chalotais, 1763. 
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l'œuvre bruyante du génie l Pour la force de la pensée , il 
ne saurait être question de mettre en parallèle deux pro- 
ductions aussi inégales. Mais, par la portée pratique des 
conclusions, par l'appropriation aux besoins du pays et du 
temps, le petit écrit du magistrat s'élève parfois au-dessus 
de l'ambitieux traité du philosophe. La Chalotais était vé- 
ritablement digne de la popularité dont il jouit un instant 
auprès de ses contemporains, et qui a été trop vite effacée 
par l'oubli. Il appartenait à la forte race de ces penseurs 
sobres et modérés, qui se contentent de généraliser les faits 
observés , de souligner l'expérience, pour ainsi dire , sans 
jamais se perdre dans les rêves d'une imagination exaltée. 
Son livre, plein de vérités, montre avec éclat combien le 
dix-huitième siècle devançait, appelait l'avenir, et com- 
bien, sur quelques points, la Révolution était faite dans les 
esprits, bien avant d'être proclamée par les événements. 

En effet, l'idée maîtresse de VEssai^ c'est la nécessité dé 
conformer Péducation aux mœurs du pays, « de faire de 
l'institution une œuvre de gouvernement, » comme disait 
Voltaire, de séculariser l'instruction, en substituant aux 
maîtres religieux des maîtres laïques, en ouvrant des éco- 
les civiles sur les ruines des écoles monacales. La Chalotais 
est un gallican résolu , le représentant déjà isolé de cette 
grande tradition libérale et nationale , que les progrès de 
l'ultramontanisme, dès le milieu du dix-huitième siècle, 
avaient affaiblie et obscurcie. Il est d'ailleurs sincèrement 
religieux. La religion des philosophes ne lui sufât même 
paSf pour cette raison, dit-il, que, sans culte public, une 
religion disparaîtrait bientôt, sinon de l'esprit élevé des 
penseurs, du moins de l'âme oisscure du peuple. Mais il veut 
une religion nationale, qui ne subordonne pas les intérêts 
propres du pays à un pouvoir étranger. Il veut surtout que 
l'Église, gardant pour elle « l'enseignement des vérités 
divines », abandonne à l'État l'enseignement de la morale 
et la direction des études purement humaines. La Chalotais 
savait les dangers que court un peuple, quand il confie ses 
enfants à des corporations indépendantes qui constituent 
un État dans l'État, et qui, par intérêt comme par princi- 
pes, tendent à donner le pas , dans nos affections, à la pa- 
trie surnaturelle et mystique sur la patrie terrestre. L'ami 
de La Chalotais, Duclos, savait, lui aussi, le prix d'une 
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éducation nationale : « Il est constant, disait- il, que, dans 
l'éducation qui se donnait à Sparte, on s'attachait d'abofd 
h former des Spartiates. C'est ainsi qu'on devrait, dan» t(»is 
les États, inspirer les sentiments du citoyen, former des 
Français parmi nous, et, pour en faire des Français, tra- 
vailler à en faire des hommes ^ » 

C'est par là surtout que La Chalotais prenait à partie fes 
jésuites. Il ne leur pardonnait sans doute ni rimmoyirtè 
de leurs méthodes scolastiques , ni la claustration trop sé- 
Tère de leurs collèges, ni la prépondérance absolue qn^is 
accordaient à Tétude du latin sur toutes les aortres études. 
Mais ce qu'il leur reprochait avant tout, c'était leop csunuv 
tère ultramontain et monacal, c'était de se mettre en 
dehors de la société civile par le célibat, et en dehors de la 
société politique par l'indépendance absolue vis-à-vis da 
s^nt-siége. Jamais, même aux époques révolutionnaîï^s» 
ott n'a vu affirmer, avec plus de vivacité et de force qne 
dans les écrits de La Chalotais, l'incompatibilité qui excite 
entre une éducation civile et vraiment nationale et 4es 
éducateurs dont le chef est à Rome. 

La Chalotais demande que Féducation soit désormais i^»^ 
mise aux mains des hommes qui, n'ayant pas rendneé ma 
monde, peuvent enseigner, pour les avoir pratiquées etii- 
mêmes, les vertus civiques et les vertus domestique», et 
qui, en outre, n'ont pas d'intérêt distinct de celui de lear 
pays. C'étaient là de grandes nouveautés : jusqu'alot«, eft 
était plutôt disposé à douter que l'homme marié, q\m 1» 
père de famille fût capable d'instruire les enfants. 

Pour justifier les réformes qu'il sollicite, pour condanMwr 
féducation du passé, La Chalotais ne patrie pas seuleme&t 
au nom de la philosophie et de la politique : il entre xmssi 
dans le détail scolaire, et reproche aux jésuites, en éetera^ 
de leurs princii>es et de leurs tendances, FinsuffisaBce et 
la faiblesse de leurs élèves. Ici, d'ailleurs, les plainte» sar 
la pauvreté des études sont dirigées contre les collège» de 
f Université aussi bien que contre les établissements de la 
Société de Jésus. « Sur mille étudiants qui ont faitce ^<mi 
appelle leur cours d'humanité et de philosophie, à peiaeea 

1. Ducîos, Considérations sur les mœvrs de ce s!èele, chap. H : 
V éducation et les préjugés. 
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frouverait-oïl dix en état d'exposer clairement et avec hx- 
telligence les premiers éléments de la religion; qui sussent, 
écrire une lettre, discerner une bonne raison d'une mau^ 
vàîse^ » El ailletirs :' « On n'acquiert dans nos collèges au- 
cune connaissance de' not^e langue, on n'y enseigne qu'une 
philosophie abstraite, qui ne renferme pas les principes de - 
la morale. » témoignages importants, que Ton devrait aa 
moins contrôler, avant d'admirer sur parole l'instruction 
des anciens temps, avant de déclamer sur la décadence déa. 
études l 

Quels sont les tnoyens sur lesquels 'comptait La Chalotai». 
pour remédier à ces lacunes et à ces ignorances? Il était 
trop de son temps pour ne pas obéir à l'inspiration du sen- 
sualîsme anglais, pour ne pas concevoir la nature humaine 
à la façon de Locke. L'esprit n'est à ses yeux qu'une pure 
capacité vide, où il s'agît d'Introduire le plus d'idées possi- 
bles. Le pédagogue fait ici fausse route, parce qu'il croit 
iî*avoir affaire qu'à un être passif, dénué de toute énergie 
propre, et qui, comme l'argile inerte que pétrit le potier, 
ne serait prédisposé à aucune forme. Quelle que soît notre- 
doctrine sur Torîgine de l'homme, nous ne devons pas ou- 
blier que dans tout enfant à élever se dressent un certain- 
lîôiiibre de tendances qui préexistent à toute action exté- 
rieure, et qu'il y a dans l'esprit ^rie triple innéité : Timiéité- 
des instincts qui constituent la nature générique de l'homme ; 
celle des penchants que Thérédité a peu à peu communiqués. 
à la race et à la famille; celle enfin des inclinations qui 
tiennent au tempérament individuel, aux conditions parti - 
ctilîères de la naissance, à ce qu'on appelle aujourd'hui 
Vidiosyncrasie, 

La Chalotais emprunte à l'école sensualiste une inspira- 
tion meilleure, quand îl remarque que la nature nous fait . 
passer du sensible à l'intellectuel, et que par conséquent . 
réducation doit être dans les premiers temps une éducation 
dès sens. «Je ne veux rien apprendre à l'enfant que des. 
faits dont les yeux déposent à sept ans comme à trente. )> 
L'enfant n'a ni expérience, ni jugement, ni attention. Il ne 
possède que les sens, la mémoire et la faculté de réfléchir 
sur ses sensations. De là l'ordre que l'on suivra dans Tins- 

1. Essai, etc., p. 12. 
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Iruction : on commencera par exercer les facultés dont Peu- 
i'ant jouit déjà, afin de lui procurer peu à peu celles dont il 
jie dispose pas encore *. 

Les nécessités du temps où La Chalotais écrivait obli- 
i;eaient alors les écrivains pédagogiques à ne pas se con- 
tenter de généralités vagues : elle^ exigeaient des program- 
mes précis. La Clialotais a tracé, en' effet, un véritable plan 
«d'études dont nous allons examiner les dispositions princi- 
pales. 

L'âge de l'éducation est divisé en deux périodes : la pre- 
mière s'étend de cinq à dix ans. Durant ces cinq années, 
l'enfant étudiera l'histoire, la géographie, l'histoire nat)i- 
relle, la physique et les mathématiques qu'on lui présen- 
tera sous forme de récî^éations. L'intention de ce choix 
<i'études est assez marquée : il s'agit de ne proposer à l'en- 
fant que des objets accessibles à sa faible intelligence. Ce 
i^^'il faut louer surtout chez notre auteur, c'est la vigueur 
4ivec laquelle il relève et réhabilite l'enseignement de l'his- 
toire, et fait justice des sophismes de VÉmile sur ce si]yet. 
Ce n'est pas d'ailleurs la seule fois que La Chalotais s'est 
permis de contredire Rousseau et d'avoir raison contre ses 
<loctrines. Il a réfuté avec force l'utopie d'une éducation 
négative, solitaire, qui considère comme non avenu le tra- 
vail des siècles. C'est le bon sens même qui parle dans des 
réflexions comme celles-ci : « Si l'on n'enseigne pas le bien à 
l'homme, il se préoccupera nécessairement du mal. L'esprit 
^et le cœur ne peuvent rester vides. » Et encore : « Sous pré- 
texte de procurer aux enfants une expérience qui leur soit 
propre, on les prive des secours de l'expérience d'autrui. » 
Quant à l'histoire, La Chalotais la venge des dédains de 
Rousseau, en montrant combien il est nécessaire de se fa- 
miliariser de bonne heure avec cette multitude de faits et 
<ie noms dont se composent les annales des nations, si l'on 
veut qu'ils se gravent dans la mémoire. D'où vient que nous 
^vons dans l'âge mûr tant de peine à apprendre la géogra- 
phie et l'histoire des pays lointains, par exemple, de la 

1. « Le principe fondamental de toute bonne méthode est de com- 
suencer par ce qui est sensible pour s'élever par degrés à ce qui est in- 
-tellectuel, par ce qui est simple pour parvenir à ce qui est composé. ]» 
4^Es8ai, etc., p. 38.) 
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Chine ou du Japon, sinon de ce que, dans notre enfancev 
nous n'avons contracté aucune habitude du vocabulaire- 
étrange de ces parties du monde ! 

En contradiction avec Rousseau, dont il est pourtant 
l'admirateur, La Chalotais est en progrès sur RoUin, qu'it 
vénère comme un maître. Il recommande en effet , commé^ 
sujet essentiel d'études, l'histoire des temps les plus ré- 
cents, et de plus il introduit dans la science historique c^ 
qui manquait au bon RoUin, les principes d'une critique 
rigoureuse. La Chalotais sait qu'il y a un art de juger des 
faits, d'examiner les preuves, de distinguer les diverses^ 
nuances du vraisemblable et du vrai. La critique, qu'il ap- 
pelle ing'énieusement la « logique des faits », il veut qu'oft 
l'enseigne à l'enfant le plus tôt possible, en même temps que 
la logique proprement dite, qu'on a le tort de rejeter à la 
fin des classes, et encore pour ne l'étudier que cinq ou six 
mois , tandis qu'il faudrait en faire une des parties fonda- 
mentales de l'enseignement. 

Nous approuverons encore La Chalotais quand il ne sé- 
pare pas rétude de la géographie de celle de l'histoire^ 
quand il recommande l'histoire naturelle, — trop négligée 
même de notre temps , — non pas tant pour faire approfon- 
dir à l'enfant les mystères de la nature, que pour lui ap- 
prendre à connaître un grand nombre d'objets, surtout 
d'objets utiles. Ce sont les conséquences heureuses de la^ 
philosophie sensualiste appliquée à l'art de l'éducation. 
Mais ce même sensualisme égare La Chalotais, quand i^ 
l'entraîne à placer la géométrie et les mathématiques dans* 
le programme des études enfantines, sous ce prétexte 
erroné que la « géométrie ne présente rien que de sensible 
et de palpable ^ ». 

C'est au second âge, c'est à la dixième année, que La Cha- 
lotais remet l'étude des langues classiques^, en y associant: 


1. ^sai, etc., p. 66. 

2. Guyton de Morveaa était d'un avis contraire. Dans le troisième- 
paragraphe de son mémoire qui a pour titre : de VAge où doit oommen» 
eer Véàtusation publique, il est dit que l'étude des langues doit commen- 
cer de six à huit ans. Devançant les futurs révolutionnaires qui se^ 
défieront des influences de la maison domestique, Guyton de Morvean 
désire que l'instruction publique commence le plus tôt possible : c Plu» 
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:l!iétude de 'deu^ langues vivantes., ^« J!aAglais pour l6^ 
^iences, Tallemand pour .la guerre ,x>.. D'après cela, on 
pourrait croire qu'il restreint Tutilité 4e Tallemaud auj^ 
intérêts purement militaires, vérité d'ailleurs tisop méoon- 
nne par les Français du dii^-neuyièn^e siècle cqmme |)ftP 
ceux du dix-huitième. Mais il n'ene^st rien., , et bien qu'il 
préfère TAngleterre, il apprécie, il estime la .Uttératfv?^ 
allemande. .11 conseille la lecture de la Logique de Graver 
«ande., de la Morale de Wolf. Ce trait can^lète la .bejyi^ 
physionomie intellectuelle de ;La Œ^lotais , et «aQh^ve de 
Ikpus peindre ce noble esprit, patriote -sans éti?Qiteôse , q^ 
-savait passer la frontière pour demander des lumières k 
^'étranger., pour ^'instruire des progrès accompli» chez &qs 
voisins , avec autant de curiosité qu'il mettaH d'énergie à 
repousser toute suprématie ultramontaio^r Ce qu'il admi^ 
rait «surtout chez les Allemands, c'étaient ^les livres j[>ratU- 
^ues,, professionnels, 0(1 excellait ;déjà la nation .app^ée 
par Leibnitz gens laboriosissima. Jl-s'éG^iait^avec quelque 
-envie : « Que n'a,vons-nous des livres raisowiés pour chaque 
profession ,• comme en Allemagne ! » 

La Bruyère disait^ vers 4-680 : « Nous itvons enfin secoué 
le joug du latinisme. » La Bruyère se i^^Qfapa^t. Uii -sièç)^ 
plus tard, ce joug pesait encore loui^dei$^eût sia^ Ja jeunesse 
clés écoles , et La Ghalotais faisait des efforts pour le 4ser 
Gouer. AptTès les jansénistes, après Rollin , il proteste 00»'- 
tre la routine qui donne le pas au latin smt le français, il 
demande que les deux laiigues soient mises dans les collè- 
ges sur le pied d'égalité. Des deux classes de chaque jour, 
l'une, celle du matin,* sera consacrée au français; l'autre, 
«elle du soir, réservée au latin. Ce partage durera jusqu'4«i 
philosophie : là, le latin sera mis de côté, et, malgré l'usage», 
les sciences philpsophiques seront enseignées en français. 
Quant à la langue grecque, elle sera facultative : ceux-là 
seuls l'étudieront qui en auront le goût. La Ghalotais con- 
tinue ainsi la tradition des jansénistes. Il pourrait être 
comme le trait d'union entre les maîtres de Port-Royal et 

les enfante viendront tard dans les collèges , dit^il, pins leurs vices se^ 
Tont multipliés et opiniâtres ; on ne saurait s'y prendre trop tôt ponf 
déraciner les impressions et changer les habitudes de réducation do- 
oaestique. j> {Ménhoiresw Védiécation publi^uet p. 12). 
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e^iiH de nos. eontemporalns qui projettent d«$ réformes 
fbAS renseignement secondaire. Si nous ajoutons que La 
GMQtôbi» veut moins de thèmes que de versions; qu'il 
^Q^Hme ou espace les discours et. les compositions arti*- 
ficiellos , qui habituent Télève à travailler dans le vide et 
1^ niignev des mots, plus qu'à concevoir des idées, plus qu'à 
796lio4Uir des faits ; qu'il exige en littérature une éduca^ 
tio» complète, où I'oq étudie successivement des4nodèles 
«to chaque gei^re, depuis la fable jusqu'à l'épopée; qu'en 
m^« temps il fait appel à l'esprit philosophique de l'élôve, 
911 l'axerçant à chercher des définitions exactes , à distin- 
I^HF les synonymes; qu'enân il réclame une éducation 
çeleiitii^qud et industrielle, aualogue à celle des real Schu^ 
i0» d9 l'AUemagiie : nous arriverons à cette conclusion que 
LaChalotais n'eût pas été déplacé au ministère de l'instruo- 
Uon publique, en France, un siècle plus tard, vers iSot 
ou 1872, 

l^ Çhalotais parle des sciences en homme qui s'y entend» 
q^ est nourri de la^ lecture des savants. Quelques erreurs 
W glissent pourtaiit dans les exemples qu'il donne. Voltaire 
lui ôenvaât : « Ne voudriez-vous pas dire, en parlant des 
viftgtHsinq ans que mettrait un boulet de canon à parcourir 
l^#spiace qui s'étend de notre globe au soleil , que c'est en 
«opposant la vitesse toujours égale? » 

Il fserait facile de signaler d'autres taches dans VEssai 
^éducation nationale. L'auteur n'a pas pris garde à quel- 
ques inconséquences. Il se contredit parfois, défaut presque 
inévitd'ble dans une oeuvre hâtive , écrite avec la fougue 
qoA l'on met à livrer une bataille. Ainsi La Çhalotais veut 
qtt^ l'étude de la grammaire générale de Lancelot précède 
l'étude des langues particulières. C'est vouloir que l'on 
•eonnaisse la loi avant les faits ; c'est se mettre en contra- 
•djct^on avec le principe excellent posé au début et d'après 
Jaqu^l on doit toujours passer du particulier au général. 

Ce qui est plus grave, ce qui dépare le livre, c'est l'opi- 
»ioa de La Çhalotais sur l'instruction primaire : « Le bien 
û» la société demande que les connaissances du peuple ne 
s^étondent pas plus loin que ses occupations. Les frères de 
1» PQctrine chrétienne (sic)^ qu'on appelle igno7^antins , 
sont survenus pour achever de tout perdre : ils apprennent 
h lire et à écrire à des gens qui n'eussent dû apprendre 
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qu'à dessiner et à manier le rabot et la lime , mais qui ne 
le veulent plus faire. Ce sont les rivaux ou les successeurs 
des jésuites ^ » Égaré par la vivacité de ses sentiments 
contre les ordres monastiques et religieux, La Chalotaîs 
méconnaît ici les services que, depuis 1681, les disciples 
de l'abbé de La Salle rendaient à l'enseignement populaire ; 
il méconnaît surtout cette grande vérité que l'instruction 
est le droit de tous. Cette erreur d'un esprit qui était pour- 
tant large et libéral , erreur partagée par Rousseau , par 
Voltaire , nous laisse voir quelles lacunes il y avait encore 
dans l'intelligence des hommes du dix-huitième siècle. La 
Révolution était nécessaire pour donner aux âmes une 
secousse salutaire, pour faire tomber en quelque sorte les 
vieux préjugés que l'habitude dissimulait à la clairvoyance 
des meilleurs esprits. 

On s'étonne d'autant plus de rencontrer chez La Chalotais 
cette animosité contre l'instruction populaire qu'il a plu- 
sieurs fois manifesté sa sympathie pour le peuple, et té- 
moigné d'un véritable instinct démocratique. Dans son sen- 
timent de pitié profonde pour les déshérités d'ici-bas, pour 
ceux qui souffrent, il semble que le judicieux magistrat 
rejoigne presque les réformateurs les plus ardents des ins- 
titutions sociales : « Que le jeune homme apprenne quel 
pain mange un laboureur, un journalier, un artisan. Il 
verra dans la suite comment on leur ôte ce pain qu'ils 
gagnent avec tant de peine, et comment une portion des 
hommes vit aux dépens de l'autre. » N'y a-t-il pas quelque 
grandeur dans une éducation où l'on ne se préoccupe pas 
seulement d'orner l'esprit du jeune homme de quelques sou- 
venirs classiques, mais où l'on veut agrandir et élargir son 
cœur, en plaçant sous ses yeux les misères de l'humanité? 

Les vues larges, les aperçus remarquables ne manquent 
pas dans l'ouvrage de La Chalotais. Quel que soit son res- 
pect pour la religion, sa confiance dans l'efficacité morale 
du culte, il croit dangereux d'associer dans l'esprit du 
jeune homme pA* des liens inséparables les principes de la 
morale et les dogmes religieux. Qu'arrive-t-il, en effet, 
quand on étaie la morale sur la religion seule ? c'est que, 
dans l'âge des passions surtout, la religion disparaissant^ 

1. Egsai., etc., p. 25. 
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on voit crouler avec elle Tédiflce moral tout entier. 11 faut 
donc séculariser la morale; il faut apprendre au jeune 
homme que , en dehors des lois religieuses , il y a des lois 
naturelles qui font de la tempérance et des autres vertus 
un ensemble de devoirs auxquels Thonnéte homme ne peut 
se soustraire. L'idée de la morale indépendante ne date pas 
de notre siècle. 

La Chalotais comptait donc beaucoup sur la raison , sans 
se faire illusion pourtant sur ses limites , sans croire , 
comme fera plus tard Gondorcet, à un essor indéfini de sa 
puissance. Il y a, disait-il, il y aura toujours des ques- 
tions insolubles, et le géographe de l'esprit humain a sou- 
vent à écrire ces mots : « Terres et côtes inconnues; mers 
inabordables! » 

Nous çn avons assez dit pour relever d'un injuste oubli 
le beau livre de La Chalotais. Ce qui y domine, c'est cette 
grande idée que Tinstructiou de la jeunesse est un intérêt 
civil, national; qu'il faut séculariser l'éducation afin de 
pr^arer le citoyen futur ; que l'État enfin doit aux jeunes 
gens, non pas seulement l'enseignement des lettres et des* 
sciences , mais aussi l'enseignement de la morale. « L'en- 
seignement des lois divines regarde l'Église, mais l'ensei- 
gnement de la morale appartient à l'État. » — « Comment 
a-t-on pu penser que des hommes qui ne tiennent point à 
l'État, qui sont accoutumés à mettre un religieux au-dessus 
des chefs des États, leur ordre au-dessus de la patrie, leur 
institut et leurs constitutions au-dessus des lois, seraient 
capables d'élever et d'instruire la jeunesse d'un royaume ? 
L'enthousiasme et les prestiges de la dévotion avaient livré 
les Français à de pareils instituteurs, livrés eux-mêmes à 
un maître étranger. Ainsi l'enseignement de la nation en- 
tière, cette portion de la législation qui est la base et le 
fondement des États, était resté sous la direction immé- 
diate d'un régime ultramontain, nécessairement ennemi de 
nos lois. Quelle inconséquence et quel scandale < !... » En 
parlant ainsi, les esprits libéraux du dix-huitième siècle 
ne faisaient que reprendre la tradition gallicane et cédaient 
à une défiance légitime dont Richelieu leur avait donné 
l'exemple, comme le prouve ce passage remarquable de 

1. E8ga\j etc., p. 13. 
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son testament politique : « Une compagnie qui se gouyeme, 
plus qu'aucune n'a jamais fait , par les lois de la prudence^ 
et quiy se donnant à Dieu sans se priver de la connaissance 
des choses du monde , vit dans une si parfaite correspon* 
dance qu'il semble qu'un même esprit anime tout son corps; 
une compagnie qui est soumise par un Toeu d'obéissance 
aveugle à un chef perpétuel, ne peut, suivant les lois d'une 
bonne politique, être beaucoup autorisée dans un État au- 
quel une communauté puissante doit être redoutable... Oa 
ne saurait commettre l'entière éducation des jeunes gens 
aux jésuites, sans s'exposer à leur donner une puissance 
d'autant plus suspecte aux États, que toutes les charges et 
les grades qui en donnent le maniement seraient enfin reior 
plis de leurs disciples, et que ceux qui de bonne-heure ont 
pris un ascendant sur des esprits, le retiennent quelque- 
fois toute leur vie*. » 

1. Tcitameut politigve da caidiiud de Sichélîcn, F* putîe, chap. fl, 

section X. 
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ORGANISATION NOUVELLE DES ETUDES — ROLLAND 


I.. Les parlementaires de 1762 précnrsenrs des révolutionnaires de 1789.. 
— Rolland organisateur de l*înfitruction publique. — Son compte 
rendu de 1768. — Rolland participe à l'administration du collée 
Louis-le-Grand. — Les méthodes proposées par Rolland. — Il s'ins* 
pire de Rollin et de Port-Royal. — La révolution de 1762 est la re- 
vanche du jansénisme. — Un professeur spécial pour l'histoire. — 
Enseignement plus régulier de la langue française. — Étude spé- 
ciale des mathématiques. — Essais pédagogiques tentés au collège 
de Langres pour renseignement des langues mortes. — Bzamea 
après la rhétorique. — Extension des études philosophiques. — En- 
seignement .des quatre articles de la déclaration du clergé de 1682. 

IL Mesures pratiques. — Faut-il que les professeurs soient toujooK 
attachés à la même classe ou qu'ils suivent les élèves pendant tonte 
la durée des études î — Moyen terme proposé par Guyton de Morveaa 
et Rolland. — Réduction du nombre des collèges. — Motif de cette 
réduction. — Rolland veut surtout approprier l'instruction aux be- 
soins des diverses classes de la société. — Il est partisan de l'instme- 
tion primaire. — Quatre degrés d'instruction : écoles de village; 
demi-collèges, dans les petites villes; collèges de plein exercice; 
universités. ^ Caractère laïque des maîtres. — Difficultés du recm- 
tement des professeurs. — Conditions d'admission. -^ ÉprenTes 
d'agrégation établies par les édits royaux de 1768. — École normale 
de professeurs. — Trois ordres d'agrégation. — Étude de la péda- 
gogie. — Tous les établissements d'instruction publique soumis à 
une autorité unique que Rolland appelle bureau de correspondance* 

— Subordination des établissements libres aux collèges de l'État. — 
Idées de centralisation. — Panb chef -lieu de l'enseignement public 

— Unité de l'instruction. — Turgot : ses idées sur l'éducation. — ' 
L'instruction civique. — Réclamations du clergé contre les piéten* 
tions des parlements. — L'Université du dix-neuvième siècle est déjà 
en germe dans les écrits de Rolland. 


I 

« Séculariser renseignement, le soumettre à l'unité dé 
doctrines et de méthodes, sous la discipline d'une hiérar- 
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chie civile recevant et imprimant partout la souveraine 
impulsion de FÉtat, ce n'est pas, comme on le croit généra- 
lement, une pensée née d'inspiration et d'élan dans la crise 
de 1789... Richelieu l'avait couvée, dit-on, dans sa tête 
puissante. D'Aguesseau la rêvait silencieusement en con- 
templant la triste décadence des universités, et dès 1730 il 
en laissait échapper comme un premier indice dans les let- 
tres patentes qui instituaient l'université de Douai. Mais ce 
n'était là qu'un germe solitaire déposé dans quelques es- 
prits. Trente ans plus tard, on le vit Soudainement éclore. 
De savants et patriotes magistrats, les Guyton de i^orveau 
à Dijon, les Monclar et les Saissin à Grenoble, les La Cha- 
lotais à Rennes, les Laverdy et les Rolland à Paris, entraî- 
nent à leur suite leurs compagnies tout entières : l'idée 
d'une réforme et d'un plan général d'éducation se dessine, 
s'arrête dans une suite d'enquêtes, de comptes rendus, d'ar- 
rêts admirables, qui se succèdent, non pour détruire, mais 
pour fonder. On interroge toutes les traditions; les univer- 
sités, les écrivains proposent leurs plans, et de tout ce tra- 
vail de la pensée publique la magistrature parisienne fait 
sortir chaque jour quelque salutaire et féconde mesure. Le 
conseil du roi, entraîné par le même mouvement, les con- 
sacre par des édits souverains ^ » 

Parmi ces magistrats que la postérité a trop oubliés, il 
est juste de faire une place au président Rolland. Si La 
Chalotais représente l'esprit de critique, dans sa fougue et 
même dans sa violence, Rolland le continue et le complète 
par son sage esprit d'organisation. La Chalotais est un po- 
lémiste, Rolland un administrateur. 

Présenté seulement le 13 mai 1768 aux chambres assem- 
blées du Parlement de Paris, le Compte rendu du président 
Rolland constitue un véritable plan d'éducation. C'est une 
œuvre réfléchie, où l'auteur montre moins d'originalité 
peut-être, moins d'ardeur de pensée que ses collègues, mais 
où il a sur eux cet avantage, n'ayant pas improvisé son 
projet dans la chaleur de la lutte, de profiter des premiers 
efforts tentés après l'expulsion des jésuites, de résumer 

1. Voyez dans le Mémorial de Voêsodation des anciens élèves de 
V École normale^ le discours prononcé, en 1847, par M. Dubois, directeur 
de. r Ecole. (Mémorial, etc. , p. 5. Versailles, 1877.) 
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avec sagacité l'enquête et les expériences déjà faites. Rol- 
land nous avertit lui-même qu'il s'est pénétré des idées de 
ses devanciers, de Guy ton de Morveau par exemple, et qu'il 
a étudié attentivement trois mémoires, rédigés par l'Uni- 
versité de Paris, sur la demande du Parlement et déposés 
au greffe le 9 janvier, le .22 août 1763 et le 12 février 1765. 
De sorte que l'intérêt de son œuvre est moins peut-être 
dans les vues personnelles qu'elle expose que dans les in- 
dications qu'elle fournit sur la situation de l'Université, à 
cette date mémorable de son histoire, sur ses tendances, 
sur ses vœux et son inclination à se réformer elle-même ^ 
De tous les hommes de ce temps, Rolland est à coup sûr 
celui qui a travaillé avec plus de suite à l'organisation des 
études. Il a collaboré personnellement à l'administration du 
collège Louis-le-Grand et des maisons qu'on y avait an- 
nexées en 1761 ; il a examiné avec le plus grand détail l'état 
de la plupart des collèges des jésuites situés dans le res- 
sort de la cour de Paris *. « Grand et sage esprit, patiente 
et forte raison, qui pendant vingt années, mêoie durant 
l'exil et après la dissolution de sa compagnie, n'a cas dé- 
laissé un seul moment l'œuvre entreprise et l'a conduite 
presque achevée jusqu'aux confins de la Révolution ; cœiir 
désintéressé de toute ambition, qui, désigné par, le •voeu 
général, par le conseil du roi, comme directeur de l'ins- 
truction publique, se retranchait obstinément dans, la paix 


1, Voyez le Meetteil {dé]à. cité) de plusieurs des ouvrages de M. le pré- 
sident Rolland, imprimé en 1783 à Paris par ordre du bureau d'admi- 
nistration du collège Louis-le-Grand. Ce volume contient un grand 
nombre de pièces importantes , relatives aux collèges des jésuites. Le 
Compte rendu, au plan, d'éducati^yn et de correspondance des universités 
et des collèges (pp. 5-146) contient des additions considérables qui le 
rendent sensiblement différent du projet primitif présenté au Parle- 
ment en 1768. t J'ai profité, dit l'auteur, du loisir que m'a donné la 
révolution de 1771 pour retoucher mon ouvrage. » „ 

2. Les comptes rendus sur les collèges, présentés par Rolland, sont 
au nombre, dô quinze, et concernent les collèges d'Angoulôme, d'Aù- 
rillac et d'Auxerre, de Billom, de Blois, de Bourges, de Clermont, de 
Fontcnay-le-Comte, de Guéret , de La Flèche, de Mauriac , de Moulins 
et d'Orléans, de Poitiers, de Pontoise, de Saint-Flour et de Sens, enfin, 
de Tours. Remplis de faits , d'anecdotes curieuses, ces rapports n'occu- 
pent pas moins de 460 pages du BecueiL 
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de sa studieuse retraite ^ » Ainsi le jugeait un uoiversltaire 
distingué du dix-neuvième siècle, Dubois, un des directeurs 
de l'École normale. Ajoutons que, si les haines vigoureuses 
sont nécessaires pour faire les grands esprits et inspirer 
les grandes œuvres, Rolland satisfait aussi à cette condi- 
tion. Il avait, dit-on, dépensé soixante mille livres de sa 
fortune personnelle pour la publication du livre qui porta 
un si grand coup à la Société de Jésus, les Assertions dan- 
gereuses et pernicieuses soutenues par les jésuites. 

Le plan d'éducation du président Rolland se divise ea 
deux parties : la première, la plus originale, traite de l'or- 
ganisation générale des collèges; la seconde, que nous étu- 
dierons d'abord, est intitulée de la Méthode à suivre dans 
renseignement des humanités et de la philosopMe, Jusque, 
dans les nouveautés qu'il y propose, c'est à l'esprit dt^ 
Port- Royal que Rolland obéit. 

La révolution de 1762 pourrait être appelée la revanche^. 
du jansénisme. En France, les magistrats qui la dirigèrent 
se placent sous l'invocation de RoUin et de ses maîtres de 
Port-Royal. En Portugal , où un édit du roi à la date du 
28 juin 1759 avait banni les jésuites et aboli leurs écioles, 
ce sont les œuvres des jansénistes qui remplacèrent les. 
livres dé la Société de Jésus expulsée. « Etitre les différents., 
livres français que le roi de Portugal cite dans cet édit, 
celui qui y est le plus souvent rappelé est le Traité des 
études de RoUin, les ouvrages de Fleury, de Fénelon, ainsi 
que ceux sortis de la plume des écrivains de Port-Royal;' 
il prescrit notamment de se servir de tous les livres élé- 
mentaires que nous devons à ces pieux solitaires^. » 

« C'est dans le Traité des études-, dit Rolland,, que tout 
instituteur trouvera les véritables règles de Féducation. » 
Rollji^ était resté l'oracle de l'Université. Même dans les ré- 
formes qu'il conseille, Rolland obéit encore à la traditicm du 
Traité des études. 

Il faut cependant faire une exception pour l'enseignement 
de l'histoire, que Rolland demande à développer et à forti-^ 
fier. En 1762, l'Université n'accordait encore à l'histoire de^ 

1. Mémorial de V association des anciens élèves de V École normale, 
p. 5. 

2. Voyez, pour plus de détailfl, Recueil, etc., pp? 10, 11. 
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France qa'ttne place très-restreinte, quelques leçons à peine 
et seulement dans la classe de seconde. « Un abus m'a tou- 
jours révolté, dit Rolland : les jeuHes gens qui fréquentent 
les collèges savent le nom de tous les consuls de Rome et 
souvent ils ignorent celui de nos rois ; ils ne savent rien des 
belles actions des grands hommes qui ont illustré notre na- 
tion et dont le$ exemples, étant plus analogues à nos mœurs 
et plus rapprochés de nous, leur feraient plus d'impres- 
sion. » Aussi Rolland souhaite-t-il que les historiens fran- 
çais soient mis entre les mains des élèves dans toutes les 
classes, sans exception. Pour donner à cet enseignement 
plus d'autorité et d'influence, il veut qu'il soit désormais 
confié à un professeur spécial. Obliger le professeur de 
grammaire à joindre l'histoire à ses autres leçons , c'est 
trop exiger de lui. Le professeur d'histoire , d'ailleurs , ne 
doit s'occuper que de l'histoire profane, l'histoire sacrée 
étant du ressort du professeur de religion. De plus , dans 
chaque collège, il conviendra d'enseigner aux élèves l'his- 
toire locale, l'histoire particulière de leur province. Rol- 
land, très-zélé, comme on voit, pour les études historiques, 
constate avec satisfaction que, depuis 1763, une chaire spé- 
ciale d'histoire a été inaugurée au collège de Toulouse, et 
qu'elle y produit des résultats sérieux « sans que les autres 
études en soufl&^nt'.» 

Avec l'extension des études historiques, l'enseignement 
plus régulier de la langue française est ce qui préoccupe le 
plus les universitaires du dii-huitième siècle. Rolland, qui 
est leur interprète, s'étonne que « la langue française ne 
marche pas d'un pied égal avec la langue latine ». Les 
plaintes tant de fois renouvelées contre la domination abu- 
sive du latin, Rolland les reprend après La Chalotais, après 
Guyton de Morveau, qui avait résumé sa pensée dans cette 
excellente formule : «11 est nécessaire d'apprendre en fran- 
çais ce qu'on apprend pour les choses mêmes. » Ce principe 
aurait eu pour résultat immédiat d'exclure la langue latine 
des enseignements auxquels elle servait encore d'instru- 
ment à cette époque, tels que la philosophie et le droit. Roi- 

» 

1. Voyez de longs détails sur cette organisation de renseignement 
histoTiqne au coUége de Toulouse, dans une note de Rolland, lU- 
cveilj etc., pp. 121, 122. 
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land n'ose aller jusque-là; il hésite devant l'usage, bien 
qu'il en comprenne tous les inconvénients : « Croit-on, dit-il, 
que chez les Grecs et les Romains les sciences fussent en- 
seignées dans une langue étrangère ? » 

C'est seulement dans les grands collèges que Rolland ré- 
clame l'exécution des réformes qu'il projette : « Là, l'édu- 
cation publique doit ouvrir tous ses trésors. » Partout où 
les ressources le permettront, on appliquera le principe de 
la division du travail : on créera un professeur spécial de 
mathématiques *, un autre pour la physique expérimentale 2. 
Jusqu'alors les mathématiques étaient confondues dans 
l'enseignement avec l'étude générale de la philosophie, et 
même « elles n'étaient pas spécialement comprises dans la 
division des parties de la philosophie qu'en faisait l'Uni- 
versité dans ses programmes. » 

Le goût que Rolland témoigne pour les études nouvelles 
n'ôte rien à l'attachement qu'il garde aux lettres classiques. 
Il se plaint amèrement de l'ignorance profonde du grec où 
sont la plupart des jeunes gens qui fréquentent les collèges. 
Pour remédier au mal, Rolland voudrait que l'étude de la 
langue grecque et celle de la langue latine « fussent liées 
ensemble et rendues indivisibles. » Mais il n'explique guère 
comment pourrait être pratiquement réalisée cette a^ssociar 
tion des deux langues mortes. Pour le latin, il rend hom- 
mage aux résultats obtenus par l'Université, sans dissi- 
muler pourtant que le nombre des bons latinistes diminue 
parmi les écoliers, surtout en province. C'est à l'abus des 
thèmes qu'il attribue cette décadence des études latines : 
les versions écrites , les explications orales . dès auteurs 
auraient, suivant lui, plus d'efficacité. Il invoque à ce pro- 
pos l'expérience tentée au collège de Langres, et cite le 
témoignage du principal de cet établissement, Mathias, 
homme d'initiative, qui résumait ainsi sa méthode : « L'en- 
seignement au collège de Langres forme un cours d'histoire 
ancienne et moderne, et de littérature française et latine. 
Dans toutes les classes, on fait analyser les historiens, soit 

1. Le collège Mazarin était le seul à cette époque qui possédât un 
cours particulier de mathématiques, (Voyez Reetteil, etc., p. 139.) 
, 2. Rolland constate le succès de la chaire de physique expérimentale 
établie au collège de Navarre en 1762, (Voyez Jtecueil, etc., p. 144.) 


PROGRÈS ET RÉFORMES. 233 

latins, soit français, qu'on explique et dont on rend compte 
dans les trois dernières classes, spécialement consacrées à 
la littérature. Pour faire place à ces travaux aussi inté- 
ressants qu'instructifs, on a entièrement supprimé le vers 
latin et on a diminué le nombre des thèmes*. » 

L'enseignement classique de la philosophie comprenait 
alors quatre parties : la logique, la métaphysique, la mo- 
rale et la physique. Rolland propose sur ces divers points 
un certain nombre de vues justes et utiles 2. Il demande 
d'abord qu'on ne laisse entrer dans la classe de philosophie 
que les élèves qui, au sortir de la rhétorique, auront satis- 
fait à un examen préalable et témoigné de leur aptitude : 
c'était déjà viser le but qu'on a pensé atteindre de notre 
temps en divisant le baccalauréat en deux parties. Rolland 
exprime ensuite le vœu qu'on élargisse le cadre de l'ensei- 
gnement, que la morale soit étudiée avec plus de soin. Il 
esquisse lui-même le plan d'une morale universelle qui 
montrerait l'accord de la philosophie ancienne et même 
« de la philosophie de Confucius » avec les principes de la 
religion chrétienne. « Il est de plus un objet, dit-il, que je 
voudrais voir enseigner aux professeurs de philosophie : 
les quatre articles de la déclaration du clergé de 1682. » On 
reconnaît ici le magistrat gallican qu'effraient les menées 
ultramontaines de la Société de Jésus, et qui, dans l'intérêt 
même de la religion, veut lui conserver son caractère na- 
tional. Au surplus, Rolland, qui est un observateur avisé 
plutôt qu'un esprit inventif, ne fait que proposer comme 
règle générale ce qui était déjà exceptionnellement en 
usage, par exemple, à la faculté de droit de Toulouse, qui 
comptait parmi ses membres un professeur uniquement 
chargé d'enseigner les « libertés de l'Église gallicane ». 
Quant à la forme même de l'enseignement philosophique, 
Rolland est encore un peu trop favorable à la méthode sco- 


1. Voyez les essais pédagogiques de Mathlas : Mémoire sur Vensei- 
griement public (1766), et de V Étude des langues en général et de la 
langue latine en particulier (1777). 

2. € La métaphysique sort souvent de son objet en se confondant 
soit avec la logique, soit avec la théologie. Dans la physique, Tesprit 
de système domine encore sur Tobservation et rezpérience. » (.S^ 
cueil, etc., p. 140.) 
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lastique, « dont la précision ne contribue pas peu à former 
le jugement et à apprendre à raisonner. » Notons cependant 
les vifs éloges qu'il décerne à la Logique de Port-Royal, et 
ce vœu expressif : « Il serait à souhaiter que l'Université 
possédât une philosophie entièrement rédigée dans le même 
esprit que la Logique. » 


II 


11 y a deux grandes catégories de pédagogues, d'abord les 
théoriciens, ensuite les organisateurs, les hommes d'action. 
Le président Rolland appartient à ce dernier groupe. La plus 
grande partie de son travail est consacrée à des questions 
pratiques. Les professeurs doivent-ils toujours être atta- 
chés à la même classe? Quel sera le nombre des collèges? 
A quelles épreuves soumettra-t-on les candidats a l'ensei- 
gnement, pour apprécier leur mérite? Quel lien convient-il 
d'établir entre les divers collèges? Quels sont les moyens à 
employer pour se procurer les ressources nécessaires , c'est- 
à-dire pour établir le budget de l'instruction publique? 
Toutes ces questions et quelques autres analogues, Rolland 
les discute avec compétence, et le plus souvent les résout 
avec sagesse. 

Comme Guyton de Morveau, il adopterait volontiers le 
système qui, au lieu d'immobiliser le professeur dans sa 
chaire, lui fait une loi de suivre ses élèves de classe en 
classe pendant toute la durée des études. Les avantages de 
cette méthode sont faciles à découvrir. Guyton de Morveau 
montrait avec vivacité les défauts de l'usage établi : c'est, 
disait-il, donner tous les ans « un nouveau général à une 
armée» ». Il reconnaissait, il est vrai, à quels graves incon- 
vénients on s'expose en chargeant un seul homme de l'en- 
seignement successif de toutes les classes, attendu que la 
grammaire et la littérature ne demandent ni la même me- 
sure de goût ni la même science. Pour pallier cette diffi- 

1. Mémoire sur Véducation publique, pp. 98, 99. «L'Université, dit 
Rolland, n*a pas discuté cette question, parce qu'elle Fa cm décidée 
par son usage. » 
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culte, il proposait un moyen terme : « Les régents de- 
sixième, cinquième, quatrième et troisième tourneraient 
perpétuellement ensemble, et les professeurs de seconde et. 
de rhétorique seraient fixes. » Rolland accepte le même 
système ; seulement il rattache la troisième à la seconde, et 
ne confie aux professeurs de grammaire que les trois classes, 
inférieures ^ En proposant cet amendement, Rolland fait 
remarquer qu'il se conforme aux lettres patentes du 3 mai 
et du 10 août 4766, qui établissaient trois classes d'agrégés, 
l'une pour la philosophie, l'autre jsowr les humanités Jusqu'à 
la troisième incltcsivement, la dernière pour la grammaire. 
Avec ces restrictions, il espérait pouvoir concilier les avan- 
tages des deux systèmes, celui qui conserve quelques années^ 
de suite le même maître aux mêmes élèves , et celui qui , 
tenant compte de la diversité des études, sépare les ensei- 
gnements et les attribue à des mains différentes. Il savait 
le prix de la division du travail , et en appliquait résolu- 
ment le principe, lorsqu'il demandait qu'on affectât « les 
professeurs de philosophie chacun à une classe particu- 
lière, parce que, ne s'occupant que d'une partie de cette- 
science, ils pourraient s'y rendre plus profonds ». 

Rolland, comme la plupart de ses coiitemporains , désiro 
le progrès, la diffusion des connaissances humaines. « L'édu- 
cation ne peut être trop répandue, afin qu'il n'y ait aucune^ 
classe de citoyens qui ne soit à portée d'en éprouver le 
bienfait. Il est utile que chaque citoyen reçoive l'éducation 
qui lui est propre. » Il est vrai que Rolland s'associe au 
vœu de l'Université, qui demandait la réduction du nombre^ 
des collèges 2. Mais il ne s'agissait que des collèges de hau- 
tes études et de plein exercice, et Rolland songeait moins, 
à restreindre l'instruction qu'A la proportionner et à l'ap- 
proprier aux besoins des diverses classes de la société. La 


1. JRecv&d, etc., p. 137. Rolland demandait en outre que la rhétori- 
que fût divisée en deux classes, dans les grands collèges , <ï l'une que 
les élèves feraient avant, l'autre après les deux années de philoso- 
phie. > C'était une idée empruntée à l'ouvrage d'un universitaire du 
temps, Rivard , l'auteur des Réflexions sur les prix de V Université, etc., 
1765. 

2. « Au moyen de la multiplicité des collèges, il y a, à la vérité, plus 
d'étudiants, mais moins de savoir. » {Mémoire du 9 janvier 1769.). 
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pensée très-large et très-libérale de celui que le Parlement 
de Paris avait choisi pour interprète est nettement formu- 
lée dans ce principe : « Chacun doit être à portée de rece- 
voir V éducation qui lui est propre,.. Or, chaque terre, 
ajoute Rolland, n'est pas susceptible du même soin et du 
même produit; chaque esprit ne demande pas le même 
degré de culture ; tous les hommes n'ont ni les mêmes be- 
soins ni les mêmes talents, et c'est en proportion de ces 
talents et de ces besoins que doit être réglée l'éducation 
publique*. » Citons encore, parce qu'elles sont significati- 
ves à cette date et dans la bouche d'un homme de l'ancien 
régime, les protestations de Rolland en faveur de l'instruc- 
tion primaire : « La science de lire et d'écrire, qui est la 
clef de toutes les autres sciences, doit être universellement 
répandue. Sans elle, les instructions des pasteurs sont inu- 
tiles, la mémoire est rarement assez fidèle; et la lecture peut 
seule imprimer d'une façon durable ce qu'il est important 
de ne jamais oublier. » Tout le monde .accorderait-il au- 
jourd'hui, sous la pression de préjugés qui renaissent sans. 
cesse, que « le laboureur qui a reçu une sorte d'instruction 
n'en est que plus attentif et plus habile ^ »? . 

La distinction des divers ordres d'instruction commence 
à poindre avec quelque netteté dans le plan de Rolland. 
Après les écoles de campagnes viendraient, dans les petites 
villes, des établissements qu'il appelle des « demi-collèges », 
ou pédagogies, réduits à deux ou trois classes, avec trois 
ou quatre professeurs, et un programme qui comprendrait 
les vérités de la religion, les principes de la morale, l'étude 
de la langue française, les éléments du latin et de l'histoire. 
L'élite des jeunes gens élevés dans ces coljéges inférieurs 
irait achever ses études dans les collèges de plein exercice. 
Enfin, les universités, avec leurs facultés spéciales complé- 


1. Heciieilf etc., p. 25. 

2. Ibid.y p. 26. Il est remarquable que Rolland, comme La Chalotais, 
se méfie des < frères des écoles de la Charité, ou ignorantins. » — « Il 
ne faut pas confondre, dit«il, des congrégations respectables (lesorato- 
riens, les bénédictins) avec uu nouvel ordre fondé par le sieiir de la 
Salle. Cette congrégation n'est pas autorisée par lettres patentes dans 
le ressort de la cour et mérite la plus grande attention », c'est-à-dire la 
plus sévère surveillance. 
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teraient le système de Téducation publique, qui penferme- 
Tait ainsi quatpe degpés. 

Est-il besoin de dire que Rolland, appelé à se prononcer 
sur le caractère laïque ou ecclésiastique des professeurs, n'est 
pas moins énepgique dans ses déclarations que les autres 
parlementaires? «L'expérience prouve que les religieux, en 
général, sont plus attachés à leur ordre qu'à leur patrie. » 
Rolland est cependant disposé à faire quelques exceptions, 
en faveur des oratoriens (collège de Juilly) et des religieux 
de la Compagnie de Saint-Maur (collège de Pontlevoy) : «Ces 
Ck>mpagnies , dit-il , s'acquittent de leur tâche avec autant 
de zèle que de succès. » Mais, cette petite concession faite, 
Rolland exprime avec vivacité sa préférence pour l'éduca- 
tion laïque. Il approuve la résistance opposée par le Parle- 
ment à l'édit royal de 1776, qui confiait à des religieux , et 
spécialement aux bénédictins, une partie des collèges qui 
n'étaient pas desservis par les universitaires*. Il félicite 
l'Université de Paris des statuts par lesquels elle excluait 
tout régulier de l'enseignement 2. «Par là, dit-il, l'Université, 
si elle se prive de quelques sujets distingués que les cloîtres 
pourraient lui fournir, est du moins sûre de ne pas admettre 
dans son sein des préjugés d'école, des jalousies dangereu- 
ses, des opinions étrangères, et une foule importune d'hom- 
mes médiocres, d'autant plus difficiles à conduire que, indé- 
pendamment des chefs de l'Université, ils ont encore d'au- 
tres supérieurs et une autre dépendance. » 

L'exclusion des ordres religieux une fois prononcée , la 
difficulté était de trouver des maîtres nouveaux pour rem- 
placer les anciens. Rolland donne quelques détails intéres- 
sants sur les premiers essais de ce recrutement malaisé. Il 
est incontestable, et Rolland ne le dissimule pas, que, pour 


1. Cet édit, qui date du 31 octobre 1776, ne fut entegistré parle 
Parlejnent, après plusieurs remontrances, que le 10 février 1777. La 
révolution de 1771, c'est-à-dire l'établissement du parlement Maupeou, 
entrava et interrompit l'œuvre des parlementaires libéraux. Dès ^773, 
les réguliers furent substitués aux séculiers dans un grand nombre de 
collèges. 

2. Ces statuts furent confirfnés de nouveau par des lettres patentes , 
le 10 août 1776. Le règlement du concours des agrégés excluait tout 
maître es arts qui aurait fait ses études sous des réguliers. 
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•combler le vide créé par le départ d«s jésnites, les hommes 
distingués firent d'abord un peu défaut. Mais cette disette 
'Olle-méme, comme le faisaient remarquer les adversaires 
de la Compagnie de Jésus, n'était-elle pas la preuve de 
l'insuffisance des anciennes méthodes? Il y eut d'ailleurs 
dans les premières années une certaine hésitation de la part 
du public : on n'osait pas se mettre en avant, par crainte 
du retour des jésuites, qui ne se faisaient pas faute d'an- 
noncer leur rentrée prochaine et triomphante. Enfin, le 
dé Dûment ne fut pas tel, qu'il ne se rencontrât un nombre 
assez considérable de maîtres habiles. Rolland cite particu- 
lièrement trois collèges qui se distinguèrent, durant cette 
période, par le mérite de leurs professeurs, ceux d'Auxerre, 
de La Flèche et d'Amiens *. 

Quels furent les efforts .tentés pour remédier le plus vite 
possible aux lacunes des premier^ moments et pour mettre, 
au bout de quelques années, au service de l'enseignement pu- 
blic un nombre suffisant de maîtres compétents et habiles? 
C'est ce qu'il importe de considérer. Nous allons retrouver 
presque trait pour trait, dans les ébauches des parlementai- 
res, le plan de la future Université du dix-neuvième siècle. 

Les conditions imaginées par Rolland pour régler l'admis- 
:sion aux charges de l'enseignement public sont assez sévè- 
res. Les professeurs et les principaux devront être pourvus 
du titre de maître es arts. Ce titre lui-même ne suffira pas : 
« Car on peut avoir des talents et n'avoir pas celui d'en- 
seigner. » L'Université, dans ses mémoires, se contentait 
du droit de présenter pour chaque chaire une liste de maî- 
tres es arts : sur cette liste de présentation les bureauas 
'd'administrcUiondes collèges auraient choisi le plus digne. 
Rolland estime que ces garanties sont insuffisantes et désire 
•qu'il y ait des épreuves particulières pour apprécier la 
capacité des maîtres. Il ne fait d'ailleurs que se conformer 
ici aux édits royaux qui , en 1766, avaient établi des con- 
<;ours d'agrégation pour toutes les facultés des arts 2. 

« 

1. Le collège d'Amiens comptait à cette époque parmi ses mattres le 
célèbre abbé Delille, en compagnie de quelques autres professeurs dis^ 
tingués, Selis et Caboche. Voyez dans les Œuvré* de Delille le Diseoun 
4ur Védueationy prononcé en 1766. 

2. Voyez les letttes patentes du 3 mai 1766. H y avait trois ordres 
d'agrégation : philosophie, lettres et grammaire. 
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Une des innovations les plus importantes du plan de Rol- 
land, c'est la création d'un séminaire de professeurs, d'une 
maison d'institution pour former les maîtres^. L'Uni- 
versité avait déjà exprimé le vœu que l'on fondât cette 
« maison d'institution ». Pour se convaincre combien ce 
séminaire pédagogique, rêvé dès 1763, ressemblait h notre 
École normale actuelle, il sufât de noter les détails sui- 
vants. La maison devait être gouvernée par des profes- 
seurs tirés des différentes facultés, suivant les différents 
objets de l'enseignement. Les jeunes gens reçus au con- 
cours auraient été séparés en trois classes, correspondant 
âux trois ordres d'agrégation. Dans l'intérieur de la maison, 
ils auraient suivi des conférences, subi les épreuves do 
l'agrégation après un temps déterminé, puis ils auraient 
été placés dans les collèges 2. N'est-il pas vrai qu'on n'a pas 
«u grand'chose à ajouter à ce programme? Rolland deman- 
dait même que la pédagogie figurât parmi les études de 
«ces futurs professeurs, et qu'on leur donnât des leçons 
•expresses et suivies de cet art si nécessaire aux maîtres 
de la jeunesse 3. 

Établir une pépinière pédagogique , où des jeunes gens 
distingués traverseraient une sorte de noviciat avant de se 
répandre dans les classes, c'était à coup sûr Punique moyen 
d'organiser le corps enseignant. Mais là ne s'arrête pas 
l'initiative de Rolland. Des inspecteurs, des visiteurs, délé- 
gués par la faculté des arts, parcourent chaque année tous 
les collèges. En outre, tous les établissements scolaires sont 
soumis à une autorité unique, à un conseil de gouverne- 
ment, que Rolland appelle d'un nom assez bizarre, le bureau 
de correspondance^. Les parlementaires empruntaient aux 

1. Un prof esBeur du temps, Tabbé Pélissier, avait déjà développé des 
idées analogues, en 1762, dans un livre intitulé : Mémoire sur la néces» 
^ité de fonder une école pour former des maîtres selon le plan â^éducof 
tion dressé par le Parlement. 

2. Recueil, etc., pp. 59, 60. 

3. Préoccupé de l'éducatioii des femmes, Rolland demande que l'on 
crée en leur faveur des institutions analogues, et qu'il y ait € une école 
où se formeraient les maîtresses pour Téducatîon , soit publique , soit 
particulière. » 

4. Dès 1762, un arrêt du Parlement de Paris , à la date du 3 septem- 
bre, disait : 0: B serait très-important d'établir diins la suite une corres- 
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jésuites ce que l'institut des jésuites avait d'excellent : 
l'unité, la suite dans les méthodes, la discipline et la hié- 
rarchie. « Tant que les collèges, dit Rolland, seront isolés 
et réduits à ne tirer que d'eux-mêmes les divers secours 
dont ils ont besoin , l'on ne doit point se flatter d'y voir 
l'éducation portée à ce degré dé perfection que leurs fon- 
dateurs ont en vue. Chaque université aura donc son terri- 
toire; une chaîne de communication réunira les universités 
et les collèges. » Rolland ne veut pas cependant d'une trop 
grande dépendance ; il connaît les inconvénients de l'uni- 
formité poussée à l'excès, et qui supprimerait toute liberté 
dans les méthodes : « L'uniformité doit être plutôt dans les 
principes que dans les détails. Il est, en effet, une unifor- 
mité stérile qui mettrait des entraves au génie. Quoique la v 
marche puisse être différente , le but doit être le même. 
C'est ainsi que la nature se conduit dans ses opérations, où 
l'œil étonné découvre tant d'unité dans les vues , tant de 
simplicité dans les moyens, et tant de variété dans lés ré- 
sultats*.» 

L'esprit d'unité, qui sera plus tard la règle directrice de 
la Révolution et de l'Empire, est déjà le principe des parle- 
mentaires. Rolland exige que tous les établissements créés 
par l'initiative privée soient subordonnés aux collèges ^ 
officiels et à l'autorité de l'État. «Tous les maîtres de pen- 
sion et autres qui tiendront école ne pourront enseigner 
publiquement iqu'après en avoir obtenu la permission du 
collège dans le territoire duquel ils seront situés, permis- 
sion qui ne sera accordée qu'après un examen que feront 
subir le principal et les régents. » La cour de Paris , par 
arrêt du 6 août 1779, ordonna ique, dans toutes les villes où 
il y aurait des collèges , les maîtres de pension seraient 
*tenus de conduire ou d'envoyer au collège « tous leurs pen- 
sionnaires étudiant la langue latine, à partir de la cin- 
quième ». 

yLa vieille société française n'était donc rien moins que 
libérale en matière d'enseignement. La dépendance com- 
plète de l'instruction par rapport à l'État était alors consi- 

pondance entre les universités et les collèges qui sont dans le ressort 
de la cour. » 
1. Heoueilj etc., p. 75, 
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dérée comme un principe élémentaire et essentiel. Ajou- 
tons que les parlements avaiei\t quelque tendance à s'ad- 
juger à eux-méme l'autorité suprême dans les collèges. Sans 
doute, «les soins qui occupent le Parlement ne lui permet- 
tent pas d'entrer dans les détails de l'instruction publique... ; 
mais l'inspection générale sur les universités, des rapports 
habituels avec leur état et surtout de sages règlements suf- 
firont à la cour pour lui répondre du choix des maîtres *. » 
Dans les bureaux d'administration de Chaque collège, qui 
sont précisément chargée de la nomination des professeurs, 
Rolland introduit,' avec l'archevêque ou l'évêque, le prin- 
cipal, deux officiers municipaux, deux notables, le premier 
président et le procureur général. Enfin, au-dessus de ces 
conseils locaux, qui représentent la part de liberté laissée 
aux provinces, Rolland établit à Paris un directeur supé- 
rieur de l'éducation, membre du conseil du roi, placé sous 
les ordres immédiats du ministère de la justice. Sa mission 
serait « d'établir dans l'enseignement un plan unique , de 
veiller à la composition des livres élémentaires, de s'op- 
poser à l'établissement des écoles clandestines qui s'élèvent 
de toutes parts, notamment chez des curés qui souvent n'ont 
fait d'autres études que celles nécessaires pour arriver à la 
prêtrise 2; » en un mot, d'être un véritable ministre de l'ins- 
truction publique, mais un ministre subordonné à son col- 
lègue de la justice. 

Quelque jugement que l'on doive porter sur la centralisa- 
tion absolue , qui est devenue dans notre siècle la loi de 
l'instruction publique et qui a fait disparaître les libertés 
provinciales , il est certain que les parlementaires du dix - 
huitième siècle ont été les premiers à l'imaginer et à la 
souhaiter,* sinon à là réaliser. Paris, dans le projet de 
Rolland, devient le chef- lieu de l'enseignement public; 
les universités disséminées dans, les provinces sont reliées 
les unes aux autres et dépendent de celle de Paris. 
« N'est-ilpas à désirer, disait Rolland, que le bon goût 
que tout concourt à faire naître dans la capitale se répande 
jusqu'aux extrémités du royaume; que tous les Français 
participent aux trésors dé science qui s'y accumulent de 

1. Jfe&ueilf p. 73. • . 

2. Ibid.f etc., p. 770. 
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jaur en jour; que des jeunes gens qui ont la même patrîd 
et qui sont destinés à servir le même prince et à remplir 
les mômes emplois reçoivent les mêmes leçons et soient 
imbus des mêmes maximes; qu'une partie de la France ne 
soit pas sous les nuages de l'ignorance , tandis que les let- 
tres répandent dans l'autre la lumière la plus pure ; en un 
mot, qu'il vienne un temps où l'on ne puisse plus disànguer 
un jeune homme élevé en province de celui qui a été formé 
dans la capitale ^ » ]B)t il ajoute que « le seul moyen d'at- 
teindre une fin aussi désirable, c'^t de faire de Paris le 
centre de l'enseignement public. » Outre que l'instruction y 
gagnera, Rolland y voit cet autre avantage que/par l'uni- 
formité dans l'enseignement, on arrivera à l'uniformité 
dans les mœurs et dans les lois. Grâce à une éducation 
commune , « les jeunes gens de toutes les provinces se dé- 
pouilleront des préjugés de leur naissance; ils se formeront 
les mêmes idées de vertu et de justice ; ils demanderont 
eux-mêmes des lois uniformes , qui auraient offensé leurs 
pères. » Par là enfin on développera un esprit, un caractère 
et même un droit national, « le seul moyen de faire renaî- 
tre l'amour de la patrie. » N'est-il pas vrai que les grands 
magistrats de la fin du dix-huitième siècle méritent d'être 
comptés eux aussi, pour leurs intentions, sinon pour leurs 
actes, parmi les fondateurs de l'unité française? 

L'illustre Turgot, dans ses Mémoires au roi, exposait , 
en 177S, des vues analogues^. Son esprit pénétrant avait 
compris que « la première et la plus importante de toutes 
les institutions du royaume », serait la formation d'un 
conseil de l'instruction publique. Il eomptait sur ce conseil 
pour diriger l'éducation d'après des principes uniformes , 
et surtout « dans des vues publiques ». Tosgot est le pre- 
mier écrivain qui ait nettement demandé, avant la Révolu- 
tion, l'instruction nationale et civique. « L'étude des devoirs 
du citoyen doit être le fondement de toutes ^es autres étu- 
des. » Ces études elles-mêmes seraient rangées «dans l'ordre 
de l'utilité dont elles peuvent être à la pallie ». Faire des 
citoyens, telle est la devise de l'éducation pour Turgot. «II 
est étonnant, dit-il, que cette science soit* si peu avancée. 

1. SeeueiZ, etc., p. 22. 

2. Œuvres de Turgot. Parie, 1844, t II, p. 506 et suiv. 


VUES DE TURGOT. 213 

il y a des méthodes et des établissements pour former des 
géomètres, des physiciens, des peintres. Il n'y en a pas 
pour former des «itoyens. » 

C'est avec la même liberté d'esprit que Turgot se plaint 
de rinsoflQsance de l'instruction religieuse donnée par. le 
clergé. Elle a le défalit d'être particuliôremeiit bornée aux 
«choses du ciel. Elle ne sufât pas pour la morale à obser- 
ver entre les citoyens... « Votre royaume, sire, est de ce 
monde» Sans mettre aucun obstacle aux instructions dont 
l'objet s'élève plus haut , et qui ont déjà leurs règles et 
leurs ministres, je crois ne pouvoir rien vous proposer de 
plus avantageux pour votre peuple que de faire donner à 
tous vos sujets une instruction qui leur manifeste bien les 
•obligations qu'ils ont à la société et à votre pouvoir qui les 
protège, les devoirs que ces obligation^ leur imposent, 
l'intérêt qu'ils ont à remplir ces devoirs pour le bien public 
et le leur propre. Cette instruction morale et sociale exige 
des livres faits exprès, au concours, avec beaucoup de soin, 
et un maître d'école dans chaque paroisse, qui les enseigne 
aux enfants, avec Fart d'écrire, de lire, de compter, de 
toiser et les principes de la mécanique. » 

Comment ne pas regretter que, sur ce point comme sur 
d'autres^ le» circonstances n'aient pas permis à Louis XVI 
d^écouter et de mettre en pratique les sages avis de son 
ministre? Turgot n'avait-il pas raison de dire que dix ans 
de cette instruction patriotique auraient sufâ pour rendre la 
nation française méconnaissable? Mais il est plus facile de 
concevoir le bien que de le réaliser, et même après un siècle, 
nous sommes loin d'avoir appliqué les leçons duplus philo- 
sophe des ministres de l'ancienne monarchie. 

En résumé, ce qui domine les travaux des parlementai- 
Tes, ce qui est le principe commun de tous leurs efforts, 
c'est ridée que l'instruction publique doit être un objet 
apurement civil, c'est la revendication des droits de l'État 
et de la société laïque, c'est la négation des prétendus droits 
de l'Église. Dès 1762, éclate la lutte jusque-là sourde et 
latente entre le pouvoir temporel et le pouvoir spirituel; 
leur prétention respective à diriger l'enseignement se fait 
jour avec violence. En fait et historiquement, les parle- 
ments affirment qu'il n'est pas exact de soutenir, comme le 
«clergé essayait de le faire, que les universités aient eu leur 
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berceau dans les écoles épiscopales et qu'elles soient par 
leur origine dans la dépendance de l'Église. En principe , 
ils déclarent que le droit des archevêques et des évêques- 
sur les collèges est uniquement relatif à la religion, « le 
surplus étant sans contredit du ressort de l'autorité sécu- 
lière». » Ces déclarations auxquelles les édits royaux don- 
naient peu à peu force de loi, le clergé ne les laissait point 
passer sans protestation : il faisait cause commune avec 
les ordres religieux expulsés , et dans ses assemblées de 
i76S, 1772, 1775, il se plaignait d'être dépossédé de ses pri- , 
viléges. De plus, prenant l'offensive et soutenant indirec- 
tement la cause des jésuites, il attaquait les maîtres laïques : 
« Le succès de l'éducation, observait l'assemblée de 1772, 
dépend en grande partie de la religion, des mœurs et de 
la capacité des instituteurs...; mais comment trouver ces 
avantages dans des hommes de tout état, ecclésiastiques , 
religieux, laïques, mariés, célibataires, que le hasard et 
la nécessité ont rassemblés plutôt qu'un sage discernement, 
qui sont à peine assujettis par quelques règlements exté- 
rieurs, qui vivent d'ailleurs sans gêne et sans discipline, 
qui ne tiennent à leur état que par des vues purement 
mercenaires 2? » — « La nouvelle législation, disait encore 
l'assemblée de 1772, porte partout l'empreinte d'une iiyuste 
méâauce contre l'ordre ecclésiastique et contre les évêques 
en particulier. » Et le clergé concluait en disant : « Il est 
nécessaire de confier l'enseignement à des maîtres ecclé- 
siastiques , et l'on se flatterait en vain de trouver dans les 
autres états des maîtres convenables pour tous les collèges . 
du royaume. » 

Rolland répond avec force à ces récriminations et à ces 
attaques. Il fait observer que, sur le nombre total des maî- 
tres appelés à remplacer les jésuites, il y en avait à peine 
un dixième qui ne fût pas ecclésiastique. Il demande aux pré- 
lats si, à leur tour, ils sont bien sûrs que tous leurs jeunes 
séminaristes soient exempts de vues» mercenaires... Mais 
surtout, prenant la question de plus haut, Rolland proteste 
de la supériorité des maîtres laïques, de ceux qu'il appelle 
« des maîtres citoyens ». — « A qui persuadera-t-on, dit-il, 

1 . Mec9ieil, etc., p. 47. 

2. iJ/U,p. 64. 
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que des pères de famille , qui éprouvent un sentiment que 
n'a jamais dû connaître un ecclésiastique, seront moins 
capables que lui d'élever des enfants et d'allier dans leur 
instruction la tendresse paternelle à la fermeté de l'institu- 
teur. Tous les célibataires seront peut-être pour le clergé, 
mais sûrement tous les pères adopteront mon opinion*. » 

Dans la pensée des parlementaires, en devenant natio- 
nale, l'éducation publique ne devait pas cesser d'être reli- 
gieuse. Ne nous méprenons pas sur le caractère de Rolland 
et de ses collègues : ils étalent chrétiens, ils attaquaient la 
philosophie du dix-huitième siècle avec autant de vivacité 
que le faisaient les jésuites. « Voltaire, Rousseau, disait 
Rolland, sont trop dangereux 2.» 

C'est donc un sage esprit de modération et de tempéra- 
ment entre les opinions extrêmes qui , avec quelques pré- 
jugés, anime les grands parlementaires du dix-huitième 
siècle et particulièrement celui dont nous venons de résu- 
mer les idées pédagogiques. Les magistrats de ce temps 
détestent les jésuites, non moins que les détestaient les phi- 
losophes; mais ils aiment la religion. Ils rêvent l'alliance 
du christianisme et de l'État. Ils sont' les vrais fondateurs 
de l'Université du dix-neuvième siècle : ils l'ont conçue, et 
Napoléon I*»' n'a eu qu'à la réaliser. 

1. Recueil , etc., p. 55. 

2. Ihid,^ p. 146 (J't*). « Voiture n'a aucun ouvrage qui n'alanne 
ou la religion ou la pudeur, et, dans rhistoire, il est un guide infi- 
dèle... » Rolland est plus favorable à Rousseau, dont il disait : « Roue- 
seau est presque toujours sublime quand, par hasard, il n'est pas so- 
phiste. 2> 
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Un historien de Téducation en France s'est oublié jusqu'à 
dire , à propos des essais pédagogiques de la Révolution : 
« On n'étudie pas le vide, on n'analyse pas le néant'. » 
Jamais époque, au contraire, ne fut plus active et plus 
féconde; jamais assemblées politiques ne remuèrent plus^ 
d'idées, ne firent plus de tentatives i)our régler l'éducation. 
Il est vrai que ces projets, fiévreusement conçus, avortèrent 
pour la plupart. Le temps fit défaut, 4es circonstances ne 
furent point propices , quand on essaya de les mettre à exé- 
cution. Improvisations brillantes, décrets portés coup sur 
coup et quelquefois rapportés avant d'être appliqués, telle 
fut l'œuvre hâtive des assemblées révolutionnaires. La 
Révolution manqua parfois de patience. Ce qui lui manqua 
encore plus, ce fut le grand facteur des œuvres durables, 
le temps. Qu'importe? les principes restent, et méritent 
d'être recueillis. 

Les hommes de 89 et leurs successeurs auraient donné 
une grande preuve d'inintçlligence, s'ils n'avaient pas mis 
l'éducation publique au premier rang de leurs préoccupa- 
tions 2. Ils fondaient un ordre de choses nouveau ; il fallait, 
pour le maintenir, pour lui assurer la force et la durée, or- 
ganiser une éducation nouvelle. Un régime politique n'est 
stable que lorsqu'il est conforme aux mœurs et aux habi- 
tudes générales du pays. Or les mœurs pe s'improvisent 

1. Théry, Higtoire de Védv cation en Pranee. Paris, 1861, t. II, p. 188, 

2. La constitution française > présentée à T Assemblée le S^ottt 17Ô1, 
portait, immédiatement après la déclarectton des droite de V homme et 
du citoyen, parmi les dispositions fondamentales du pacte constitution- 
nel, Tarticle suivant : oc II sera créé et organisé une inttvnetUfn puhli^ 
qve commune à tous les citoyens, gratuite à 3*égard des parties d'en- 
seignement indispensables pour tons les hommes, et dont les éta- 
blissements seront distribués graduellement, dans un rapport combiné 
avec la division du royaume. > (Constitution de 1791, tit. I".) 


RAPPORTS DB l'éducation ET DE LA POLITIQUE. 251 ^.. . 

pas : des lois, des décrets ne suffisent pas à les créer. Poui*^^^ ■ ' 
mettre les consciences d'accord avec les institutions, il 
faut l'action prolongée d'une éducation appropriée à ce&. 
institutions. C'est ce que Montesquieu a montré avec force, 
dans le livre IV de V Esprit des lois, où il est dit que 1er 
lois de V éducation doivent être f^elatives auos principes du 
gouvernement. 

Ajoutons que le gouvernement républicain est, de tons, 
les régimes politiques, celui sous lequel la question d'édu- 
cation se pose avec le plus de gravité. Sans doute, il est 
bon sous tous les régimes que l'éducation développe les. 
individus, et nous ne songeons pas à prétendre que, sons, 
les grandes monarchies, l'instruction soit de parti pris né- 
gligée et délaissée. Cependant, il est de l'intérêt d'un mo- 
narque absolu de ne favoriser que médiocrement la science- 
sérieuse, et, comme le remarque Destutt de Tfàcy, dans, 
son Commentaire sur l'Esprit des lois, « un des soins du 
souverain, dans une monarchie héréditaire, doit être de 
rendre les esprits doux et gais, légers et superficiels. » En 
revanche , il est incontestable que le gouvernement répu- 
blicain a besoin de la toute-puîssarice de l'éducation. Dans 
un État despotique, la force suffit à maintenir l'ordre ou a 
la prétention d'y suffire ; pour un temps au moins, la crainte, 
les menaces, leà punitions, contiennent les sujets dans le 
devoir. Dans une société libre ou républicaine, au contraire, 
c'est à chaque citoyen de posséder lui-même la vertu né- 
cessaire pour modérer ses passions, pour rester dans les. 
limites de ses droits. Dans un État despotique, la vertu, la 
science, résident seulement chez le petit nombre d'hommes 
qui conduisent et dominent tous les autres. Dans une société 
républicaine, il faut que la vertu, que la science, se vulga- 
risent et en quelque sorte s'individualisent. De là l'impor- 
tance toute particulière de l'éducation dans un pays où: ,. 
tout le monde participe à là liberté. En effet, pour être di- 
gne de participer à la liberté, il faut d'abord participer à 
la vertu. J'entends par vertu, comme Montesquieu, l'amour f 
An pays, le respect de la loi, le sentiment général du de- 
voir : toutes choses qui ne naissent pas spontanément dans^ 
le cœur de l'homme et qui , pour se développer, exigent 
une véritable culture. 

La conformité de* l'éJiication et de l'esprit politique se 
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. joarque dans les diverses périodes de l'histoire de la Révo- 
lution. Avec les assemblées modérées, qui penchent vers 
les solutions tempérées et libérales et qui cherchent volon- 
tiers en Angleterre leur modèle et leur idéal, les plans d'é- 
ducation seront généralement sages, respectueux à l'égard 
des droits de la famille et des libertés individuelles. Avec 
une assemblée violente et absolue, avec la Convention, ils 
prendront un caractère analogue, ils se rapprocheront des 
systèmes tyranniques de l'ancienne Grèce. 

Dès les premières années de la Révolution, les plans d'é- 
ducation se multiplièrent. Parmi les projets qui furent 
présentés à l'Assemblée constituante, il convient de signa- 
ler ceux qui émanaient de la congrégation de l'Oratoire, ou 
du moins de la partie avancée et libérale de cet ordre reli- 
gieux '. Les oratoriens furent à la mode et en faveur auprès 
des premiers révolutionnaires. On comptait sur eux pour 
former, d'accord avec la constitution nouvelle, non plus, 
une congrégation religieuse que la loi interdisait, mais ce 
qu'on appelait « une famille d'instituteurs ». Le Moniteu7*, 
à propos d'un projet présenté en 1790 par Daunou, faisait 
l'éloge de la compagnie : « Ceux qui la connaissent, savent 
de quels nobles sentiments de liberté, de quel e;xcellent es- 
prit de philosophie elle a toujours été animée 2. » La même 
année l'oratorien Paris réclamait l'instruction obligatoire, 
l'instruction gratuite à tous les degrés pour les indigents, • 
et des traitements considérables (1,G0Q livres) pour les ins- 
tituteurs. 

Ces religieux émancipés allaient quelquefois, dans leurs 
vœux, plus loin que les chefs.de la Révolution naissante. 
C'est ainsi que les essais posthumes de Mirabeau sur 
l'éducation témoignent sur plusieurs points d'une réserve 


1. Parmi les auteurs de ces projets nous signalerons : Villler , de 
l'Oratoire, Nouveau plan d'édu^cation et d'instruction publique^ dédié à 
l'Assemblée nationale, 1789 ; Daunou, Plan d'éducation^ présenté à 
l'Assemblée nationale, au nom "des instituteurs publics de l'Oratoire; 
Paris, de l'Oratoire, Projet d'éducation nationale, 1790. Notons aussi 
le Projet ^éducation nationale qui fut présenté à l'Assemblée le 
10 juillet 1791, par dom Ferlus, de la ci-devant congi'égation de Saint- 
Maur, principal du collège de Sorèze. 
. 2. Voyez \% Moniteur du 24 et du 31 janvici* 1791. 
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et d'une timidité dont on commençait à se déshabituera 
Ainsi, ridée de Pinstruction obligatoire, qui se faisait jour 
déjà dans les écrits du temps, est repoussée par Mirabeau 2. 
« La société, dit- il, n'est pas en droit de la prescrire comme 
un devoir... La puissance publique n'a pas le droit de fran- 
chir, à l'égard des membres du corps social , les bornes de 
la surveillance contre l'injustice et de la protection contre 
la violence. » — « La société, ajoute-t-il, ne peut exiger de 
chacun que les sacrifices nécessaires au maintien de la 
liberté et de la sûreté de tous : » comme si l'obligation 
d'envoyer les enfants à l'école n'était pas précisément un 
de ces sacrifices nécessaires que l'État a le devoir d'ini- 
poser aux pères de famille î On s'étonne que Mirabeau né 
l'ait pas compris, lui qui écrivait sur les dangers de l'igno- 
rance cette page brillante : « Ceux qui veulent que le pay- 
san ne sache ni lire ni écrire, se sont fait, sans doute, un 
patrimoine de son ignorance, «t leurs motifs ne sont pas 
difficiles à apprécier. Mais ils ne savent pas que, lorsqu'on 
fait de l'homme une bête fauve, l'on s'expose à le voir à 
chaque instant se transformer en bête féroce. Sans lumiè- 
res, point de itnorale. Mais à qui donc importe-t-il de les 
répandre, si ce n'est au riche ? La sauvegarde de ses jouis- 
sances, n'est-ce pas la morale du peuple? Par l'influence 
des lois, par celle d'une bonne administration, par les efforts 
que doit inspirer à chacun l'espoir d'améliorer le sort de 
ses semblables, hommes publics, hommes privés, efforcez- 
vous donc de répandre en tous les lieux les nobles fruits 
de la science. Croyez qu'en dissipant une seule erreur, en 
propageant une seule idée saine, vous aurez fait quel- 
que chose pour le bonheur du genre humain, et, qui que 

1. Voyez le Travail sur Vinstrvetlon puhlique, trouvé dans les pa- 
piers de Mirabeau, et publié après sa mort par son fidèle ami Cabanis. 
(Paris, 1791.) Outre un projet de décret sur l'organisation des écoles 
ptibliques, Mirabeau avait composé quatre discours dont voici les titres : 
!• De rimtruction publique et de V organisation du corps enseignant ; 
2® Sur les fêtes publiques eivUes et militaires ; 3" Sur rétablissement 
du lycée national ; 4® Sur Véducation de Vhéritier présomptif de la 
couronne» 

2. Le seul moyen qu'il propose pour exciter le zèle des citoyens à 
s'instruire, c'est d'exiger que tous les éligibles sachent lire et écrire, et 
encore il ne réclame cette mesure que pour l'avenir. 
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Toas soyez, c'est par là seulement, n'en doutez pas, que vous 
pouvez assurer le nôtre ^ » 

Comme tant d'autres esprits généreux, Mirabeau cares- 
sait le rêve de la plus complète liberté d'enseignement. 
« Votre objet unique, disait-il aux constituants, est de ren- 
dre à l'homme l'usage de toutes ses facultés, de le faire 
jouir de tous ses droits, de faire naître l'existence publique 
de toutes les existences individuelles librement dévelop- 
pées et la volonté générale de toutes les volontés privées. » 
11 ne songeait même pas à exclure entièrement les congré- 
gations, bien qu'il conseillât de les employer avec ménage- 
ment et de se mettre en garde contre l'esprit de corps 2. » 
Il désirait, enfin, que tout homme voulant enseigner le pût 
librement. 

A vrai dire, en écrivant ses discours sur l'éducation na- 
tionale, Mirabeau faisait acte d'opposition aux idées qui 
•éclataient alors de toutes parts. Il ne voulait pas d'une 
éducation nationale systématique ; il n'admettait pas qu'elle 
pût être mise dans la dépendance d'un pouvoir exclusif, ni 
même qu'elle constituât un corps unique 3, « Les universi- 
tés ne forment plus de corps. Il n'existe entre les différents 
collèges ou écoles que les liaisons qui doivent se former 
naturellement entre les dépositaires et les propagateurs 
des connaissances utiles. » (Art. 17 du tit. IL) Il ne parta- 
geait pas les espérances de ceux qui se flattaient de pou- 
voir refaire par Téducation les mœurs de la^ nation. « Il ne 
nous est pas donné, disait-il, de faire écipre une race nou- 
velle. » 

Mirabeau, avait à un trop' haut à^egré le sentiment des 
beautés littéraires et oratoires pour n'être pas l'ami des 
iettres classiques. « Je suis loin de vouloir proscrire, di- 


1. Travail sur Vingt ntctioa publique^ p. 35. 

2. ^ Lorsque les congrégations religieuses se trouveront chaînées des 
collèges, le pouvoir public considérera leurs membres comme de sim- 
ples individus, et Tautorité de }eurs chefs sera nulle dans tous les objets 
relatifs à Téducation. » 

3. Mirabeau soumettait les collèges et les écoles à Tautorité a des 
magistrats qui représentent véritablement le peuple , c^est-à-dire qui 
sont élus et souvent renouvelés par luL » Il ne voulait pas que Tins- 
traction publique « dépendît immédiatement du pouvoir exécutif. » 
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«ait-il^ l'étude des langues mortes : il est, au contraire, à 
•désirer qu'on l'encourage. Je voudrais surtout qu'on pût 
faire renaître de ses cendres cette belle langue grecque dont 
le mécanisme est si parfaitement analytique et dont l'har- 
monie appelle toutes les beautés du discours. Pour bien 
apprécier sa propre langue, il faut pouvoir la comparer à 
une autre, et c'est les meilleures qu'il faut prendre pour 
objet de comparaison. » Ainsi^ il demandait, comme le fera 
Talleyrand, au moins un collège de littérature par chaque 
<lépartement. Dans ces écoles d'enseignement secondaire où 
les jeunes gens ne seraient admis qu'à l'âge de dix ans, 
deux, années seraient consacrées au grec. et au latin, deux 
autres à l'éloquence et à la poésie; un cours biennal de 
philosophie et de sciences couronnerait les études*. L'en- 
seignement de toutes les classes devait être donné en fran- 
'Çais. Mirabeau imposait aussi cette condition aux facultés 
de théologie, qu'il reléguait d'ailleurs dans les séminaires 2. 
Pour l'enseignement supérieur, Mirabeau propose l'éta- 
blissement d'un lycée national unique, « qui procurerait à 
l'élite de la jeunesse française les moyens de terminer spn 
éducation 3. » Cent élèves, de moins de trente ans, de plus 
<ie vingt ans, envoyés par les départements, seraient pen- 
dant trois années élevés aux frais de l'État dans cette grande 
école, et y recevraient l'enseignement le plus varié et le 
plus complet. Méthode et grammaire, économie publique 
■et morale, histoire universelle; géométrie et algèbre, mé- 
-cauique, physique générale, histoire naturelle, chimie, 
physique expérimentale, physiologie; hébreu, grec, latin, 
italien, espagnol, anglais, allemand ; telles auraient été les 
matières de l'instruction. Remarquons l'importance que 

1. Voyez le titre II du projet de Mirabeau, des Collèges et des éctUes 
publiqveê. 

2. La Harpe, en janvier 1791 , fit paraître dans deux numéros du 
Mercure des réflexions sur l'éducation publique. Il y demandait la 
suppression de la faculté de théologie. Tout à fait converti à Tonire de 
choses nouveau , il réclamait un congé pour les élèves le jour anniver- 
saire du 14 juillet. Ce qui étonnera davantage, c'est que le classique La 
Harpe réduisait à quatre années le temps des études latines. Les qua- 
tre premières classes , septième , sixième, cinquième et quatrième , de- 
Taient être supprimées. 

3. Voyez le troisième discours, êurrÉtaUistemânt du lycée national. 
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Mirabeau attribuait avec raiison à la méthode : « La chaire 
de méthode, disait-il, sera la base de l'enseignement du 
lycée national, » Mirabeau croyait avec raison que 1- objet 
essentiel de Tinstruction supérieure doit être de répandre 
les véritables procédés philosophiques et les saines habitu- 
des. D'après lui , on a beaucoup trop attendu de Fhistoire : il 
vaut mieux compter sur l'art de raisonner, sur lia métaphy- 
sique, comme il l'appelle, « qui est le seul guide de Phomme: » 
Est-il besoin de dire que le plus grand de nos orateurs po- 
litiques recommande avec vivacité Fétude de l'éloquence, 
qui consiste « à -mettre les passions humaines aux ordres 
de la raison >> ? . 

L'essai pédagogique de Mirabeau méritait de nous arrê- 
ter un instant, moins à cause dé sa valeur propre qu'à 
raison du grand nom de son auteur. C'est, on le voit, une 
œuvre timide, une sorte de transition modérée entre l'an- 
cien et le nouveau régime. Si Mirabeau eût vécu quelques 
mois de plus, s'il eût entendu la lecture du rapport de Tal- 
leyrand à l'Assemblée, il se fût*, à coup sûr, déclaré sur 
plusieurs points l'adversaire de ce projet plus hardi, dont 
ses discours semblent être parfois la réfutation anticipée. 

Le temps marchait si vite alors, les événements étaient 
si impérieux, que ni l'Assemblée constituante ni l'Assem- 
blée législative n'ont pu organiser ce qu'elles avaient conçu. 
Leur œuvre, toute théorique, se résume dans les rapports 
remarquables de Talieyrand et de Condorcet, deux hom- 
mes qui pourtant ne se ressemblent guère : l'un, le plus 
versatile et le plus souple des politiques, qui ^st mort pai- 
siblement au pouvoir, après avoir épuisé tous les honneurs 
et servi toutes les causes ; l'autre, le plus inflexible des ca- 
ractères, fidèle à lui -même jusqu'à l'éiïhafaud. Et cependant 
leurs œuvres pédagogiques sont animées à peu près da 
même esprit. C'est que le souffle de la Révolution , plus fort 
que toutes les tendances individuelles, emportait alors 
toutes les âmes dans un même mouvement. Après l'orage, 
dans un jardin ou dans un bois, les arbres reprennent cha- 
cun leur attitude et leur direction ; mais, pendant la tour- 
mente, tous se courbent dans le même sens. En 1791, lors- 
que Talieyrand présenta son rapport à la Constituante, il 
était entièrement conquis aux idées nouvelles, et rien ne 
faisait pressentir que l'ex-évêque d'Autun, alors l'un des 
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membres les plus ardents de la majorité révolutionnaire, 
deviendrait le ministre complaisant de tous les gouverne- 
ments qui se sont succédé en France pendant un demi- 
siècle. 


II 


C'était en septembre 1791 : l'Assemblée constituante allait 
achever sa laborieuse existence. Talleyrand lut son mémoire 
dans les séances du 10 et du 11 septembre. Le projet ne 
comptait pas moins de 208 articles. Mais désespérant d'ar- 
rêter sur une organisation aussi compliquée Tattention d'une 
assemblée impatiente d'en finir et de céder la place à une 
autre, Talleyrand réduisit son projet à 35 articles, qui furent 
mis en délibération le 25 septembre. Il parut à l'Assemblée 
que, même abrégé et raccourci, le rapport était trop im- 
portant pour être utilement examiné à la fin d'une session*. 
Buzot prit la parole et , tout en louant des propositions qui 
« avaient pour but de mettre l'éducation à la portée du 
peuple » , il demanda que l'Assemblée renvoyât la discus- 
sion. «Le mieux est de ne rien faire, disait-il, quand on n'a 
pas le temps de bien faire. » Talleyrand insistait , il voulait 
qu'on votât du moins le principe de la loi. « Vous aurez à 
décider, non pas les détails de l'instruction des écoles pri- 
maires , mais leur existence. » Il faisait valoir l'urgence 
d'une solution. « Les besoins sont infiniment pressants : 
car partout les universités ont suspendu leurs opérations : 
les collèges sont sans subordination, sans professeurs, sans 
élèves. Il est nécessaire que les choses soient réglées avant 
le mois d'octobre 2.» L'Assemblée ne $e rendit pas aux rai- 

1. L'Assemblée nationale se contenta, avant de se dissoudre, de por- 
ter les décrets suivants : c Tous les établissements d'instruction et 
d'éducation existants à présent dans.le royaume continueront d'exister 
sons le régime actuel et suivant les mêmes lois qui les régissent. j> — 
< Les facultés de droit seront tenues d'enseigner aux jeunes étudiants 
la constitution française. > (Séance du 25 septembre 1T91). 

2. La proposition de Talleyrand fut soutenue avec énergie par le 
député Beannetz, qui disait : c Nous finirions mal notre carrière si 

II 47 
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sons du rapporteur. Elle témoigna de son estime pour le 
travail de Talleyrand en ordonnant qu'il fût imprimé et dis- 
tribué ; mais, tout en regrettant « de ne pas fonder les bases 
de la régénération de l'éducation » , elle renvoya, le 26 sep- 
tembre, Texamen du rapport à la future assemblée. Quatre 
jours apr^s, le 30 septembre 1791 , la Constituante n'existait 
plus. La Législative se montra peu soucieuse de recueillir 
le legs que la Constituante lui avait transmis ; de sorte que 
le travail de Talleyrand n'a jamais eu les honneurs d'une 
discussion détaillée. Il Ja méritait pourtant : car, avec quel- 
ques idées fausses et quelques exagérations, nous allons y 
trouver un grand nombre de vues justes et de conceptions 
exactes, dont quelques-unes ont pu être appliquées dans 
notre siècle. 

Ce qui vaut le mieux dans l'œuvre de Talleyrand, ce sont 
peut-être les considérations générales que l'auteur a placées 
au début de son travail. L'organisation des études, telle 
qu'il la recommande en se fondant sur ces principes, est un 
peu compliquée dans ses détails : elle n'est pas assez prati- 
que., elle soulève beaucoup d'objections. Les principes, au 
contraire, nous paraissent pour la plupart au-dessus de 
toute discussion; du reste, ils appartiennent moins à Tal- 
leyrand qu'à l'esprit impersonnel de la Révolution*. 

Talleyrand n'a pas de peine à montrer la nécessité d'une 
éducation nouvelle. Pour cela, il n'invoque pas seulement 
les changements survenus dans l'état social : il insiste aussi 
sur les défauts de l'éducation d'autrefois. Les plaintes qne 
LaCbalotais avait déjà exprimées, Talleyrand les renouvelle 
avec plus de vivacité encore. Rien de sérieux n'avait été 
fait depuis 1762. Malgré de louables efforts, la routine 
triomphante avait repris son train ordinaire , et le rappor- 
teur de la Constituante pouvait encore lui reprocher quatre 
vioes essentiels. D'abord l'instruction était refusée à la 


nous ne donnions à l'égalité politique qne nous avons établie la pre- 
mière et la plus solide garantie qu'elle puisse receToir : je veux dire un 
système qui mette toutes les parties de Tlnstruction poblîqne à la por- 
tée de tous les hommes. » 

1. On a prétendu, non sans vraisemblance, que le rapport de Talley- 
nud avait été rédigé par son ancien grand vicaire d^Anton, Tabbé 
Dtesrenaudes. 
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« 

grande majorité des citoyens, que Tindifférence, plus encore 
qu'un machiavélisme prémédité, maintenait dans une igno- 
rance absolue. Voltaire lui-même avait répété sur tous les 
tons : « Il y aura toujours et il est indispensable au bonheur 
dés États qu'il y ait toujours de^^éux ignorants.» De plus, 
pour ceux-là même auxquels elle était réservée comme un 
privilège, l'instruction était insuffisante, mal dirigée, « gâtée 
surtout par toute sorte de préjugés et d'opinions déplora- 
bles. » En troisième lieu il n'y avait pas d'accord , d'har- 
monie, — Talleyrand dit plus encore,— jil y avait opposi- 
tion absolue entre ce que l'enfant apprenait et ce qu'il était > 
tenu de faire, une fois devenu homme. Enfin l'éducation 
obéissait à des tendances surannées, « à un esprit monas- 
tique tel, qu'on aurait dit l'universalité des citoyens desti- 
née à vivre dans un cloître. » 

Il y avait donc beaucoup à corriger, à réformer, surtout 
en présence d'une constitution qui, limitant les pouvoirs du 
roi , appelait à la vie politique le peuple tout entier. Cette 
constitution serait restée stérile, elle n'eût été que lettre 
morte, si une éducation appropriée n'était venue la vivifier 
en la faisant passer, pour ainsi dire, dans le sang de la nation. 
En quoi consistait le régime nouveau ? Vous avez , disait 
Talleyrand aux constituants, vous avez séparé la volonté 
générale, ou le pouvoir de faire les lois, du pouvoir exécutif 
réservé au roiJ[Mais cette volonté générale , il faut qu'elle 
soit droite, et, pour être droite, il faut qu'elle soit éclairée 
et instruite. Après avoir donné le pouvoir au peuple, vous 
devez lui enseigner la sagesse. A quoi servirait d'affranchir, 
de livrer à elles-mêmes des forces brutales et inconscien- 
tes? L'instruction est le contre-poids nécessaire de la liberté. 
La loi , qui est désormais l'œuvre du peuple , ne doit pas 
être à la merci des opinions tumultueuses d'une multitude 
ignorante. 

Tel est le sens du début de Talleyrand. Que pourrions- 
nous dire de plus aujourd'hui pour établir que, dans un 
pays où le suffrage est universel , l'instruction , elle aussi , 
doit être universelle ? 

Talleyrand se complaît dans sa pensée, et, considérant 
tour à tour les deux idées fondamentales de la Révolution, 
l'idée d'égalité et l'idée de liberté, il montre, non sans 
quelque longueur d'analyse, qu'il est urgent de donner un 
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sens réel à ces mots , et , après les avoir inscrits dans des 
déclarations solennelles, de mettre les actions d'accord 
avec les paroles. Que faire pour cela, sinon généraliser les 
connaissances, qui, d'une part, rapprochent les hommes 
en amoindrissant l'inégalité des esprits , et qui , en second 
lieu, créent la liberté de l'individu en lui donnant une 
conscience et une raison ? 

Les amis de l'instruction ont pu quelquefois rêver l'éga- 
lité absolue des intelligences et tendre à les abaisser toutes 
sous le même niveau. Talleyrand se garde de ces chimères. 
Il respecte , il aime la supériorité d'esprit qui est néces- 
saire et qui concourt au bien de tous. Mais , parce qu'il n'y 
aura plus d'ignorants, est-ce une raison pour qu'il n'y ait 
plus de génies? 

Instruisons donc le peuple pour affaiblir, sans les faire 
disparaître, les inégalités inévitables. Instruisons-le pour 
qu'il conserve, pour qu'il agrandisse sa liberté, pour qu'il 
la règle aussi : Talleyrand oublie ce dernier mot. Dans la 
première ivresse, dans le jeune enthousiasme d'un affran- 
chissement inespéré, les hommes de la Révolution négli- 
geaient volontiers l'idée de la règle. Il semblait à des hom- 
mes qui avaient connu l'excès de l'autorité qu'il y aurait 
toujours assez de règle et d'autorité, et jamais assez de 
liberté. 

Talleyrand, sur ce point, a manqué de clairvoyance. 
Mais il retrouve toute sa finesse d'esprit, quand il reconnaît 
le caractère provisoire de son système, ne se flattant pas 
d'avoir trouvé le dernier mot d'une science éminemment 
progressive , qui doit se conformer à la marche et au déve- 
loppement de l'humanité L'objet de l'instruction est indé- 
fini; il est impossible d'en mesurer l'étendue, d'en prédire les 
progrès futurs. Il ne peut donc être question d'imposer des 
lois à la postérité : il s'agit simplement, étant données les 
conditions particulières où se trouve actuellement placée 
la société française, d'aviser aux meilleurs moyens de l'ins- 
truire et de l'élever. En d'autres termes , Talleyrand , dans 
ses essais pédagogiques, est encore un politique; Condorcet 
sera un philosophe. 

Les préliminaires achevés, Talleyrand expose enfin les 
règles qui doivent présider à l'instruction publique. L'ins- 
truction est due à tous : il doit y avoir, par conséquent, 
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des écoles dans toutes les parties du royaume, dans le 
moindre village, comme dans les villes les plus populeuses. 
L'instruction doit être donnée par tous : aucun ordre, au- 
cune association, n'aura le privilège exclusif de renseigne- 
ment. Talleyrand n'admet pas les ordres monastiques ; il 
ne veut pas non plus d'une corporation laïque, telle que 
Napoléon la créera plus tard sous le nom d'Université : 
sorte de Société de Jésus politique, travaillant pour le 
compte de l'empereur et de sa dynastie, comme l'ancienne 
travaillait pour le pape et pour la religion. En troisième 
lieu, l'instruction, de même qu'elle est universellement 
distribuée, doit être universelle dans son objet. On ensei- 
gnera tout ce qui peut être enseigné; il y aura des écoles 
pour toutes les sciences. « Dans une société bien organisée, 
quoique personne ne puisse parvenir à tout savoir, il faut 
néanmoins qu'il soit possible de tout apprendre.» Les fem- 
mes prendront part aux bienfaits de l'instruction : il y 
aura des écoles pour les deux sexes. Enfin, comme il y a 
différents âges dans la vie , il y aura divers degrés dans 
l'instruction , et l'on mettra le même soin à organiser l'en- 
seignement supérieur qu'à établir les écoles primaires et 
secondaires. 

Notre rôle s'est réduit jusqu'ici à analyser. Les sages 
idées de Talleyrand sont devenues, après un siècle, de véri- 
tables lieux communs; mais, replacées à leur date, elles 
sont originales et intéressantes. La critique reprend ses 
droits dans les autres parties du travail, où nous allons 
trouver l'exagération de l'idée politique substituée à l'exa- 
gération de l'idée religieuse. 

Au fond de tout système pédagogique, il y a toujours une 
pensée dominante et essentielle. Au moyen âge, — et le 
moyen âge s'est continué dans les écoles des jésuites , — 
c'est la pensée du salut, c'est la préparation de l'âme à la 
vie future! Au dix-septième siècle, c'est la conception d'une 
justesse pacCaite d'esprit jointe à la droiture du -cœur : tel 
fut l'idéal des solitaires de Port-Royal.. En 1792, la poli- 
tique est devenue la préoccupation presque exclusive des 
éducateurs de la jeunesse. Tout le reste, religion, finesse 
du jugement, noblesse du cœur, est relégué au second plan. 
L'homme n'est plus qu'un animal politique, venu au monde 
pour connaître, aimer et servir la constitution. Ainsi, dans 
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l'histoire de Téducation, comme ailleurs, nous voyons que 
rhumanité procède par une succession de points de vue 
exclusifs, mettant tour à tour en saillie les différentes faces 
du problème, comme si elle était incapable de les saisir et 
de les embrasser à la fois. 

La déclaration des droits de Thomme devient, dans le 
système de Talleyrand, le catéchisme de l'enfance. Il faut 
d'abord que le futur citoyen apprenne à connaître la cons- 
titution ; il faut ensuite qu'on lui enseigne à l'aimer et à la 
défendre, enfin à la perfectionner. « Nous n'avons pas, en 
la jurant, renoncé à l'améliorer. » Connaître, aimer, per- 
fectionner la constitution, voilà trois choses essentielles. Il 
y en a une quatrième, c'est l'étude de la morale; mais la 
constitution vient en première ligne. 

Laissons de côté le contraste singulier que présente le 
zèle constitutionnel de Talleyrand, rapproché de la versati- 
lité et de l'inconstance de son caractère politique. Il eut 
toute sa vie une merveilleuse aptitude à connaître, à aimer 
et à défendre la constitution : malheureusement, ce n'était 
pas toujours la même constitution! Laissons de côté encore 
la contradiction qu'on pourrait relever dans une éducation 
politique où l'on s'empresse de déclarer perfectible, et par 
conséquent provisoire, cette constitution même qui est le 
premier objet que l'on propose à l'amour de l'enfant. N'est il 
pas à craindre que, en plaçant sur la même ligne la perfec- 
tibilité et l'autorité de la constitution, on ne discrédite, on 
ne ruine cette autorité? Est-il bien nécessaire d'ailleurs de 
considérer comme un objet d'enseignement l'idée de la ré- 
vision des lois et des progrès de la politique? Mais l'erreur 
la plus grave de Talleyrand, c'est de vouloir en quelque 
sorte improviser le citoyen dans l'enfant, sans se donner la 
peine de déterminer les méthodes qui peuvent assurer le 
développement de la conscience politique. Talleyrand fixe le 
but plus qu'il n'indique les moyens. Le but est excellent 
sans doute. Il s'agit, comme le dira plus tard Robespierre, 
« de former, non plus des Messieurs, mais des citoyens»: 
c'est-«i-dire de mettre les fortes vertus du caractère au- 
dessus des belles manières des élégants à la mode. Mais 
ce qui échappe à Talleyrand et à la plupart des hommes de 
le Révolution, c'est que, pour préparer ces résultats, il faut 
une longue et lente instruction. Demandez à l'homme d'être 
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un citoyen, c'est bien, mais attendez pour cela d'avoir fait 
de lai un être intelligent et sensible. L'amour de la consti- 
tution et du pays n'est pas une science qu'on apprenne par 
cœur, comme l'histoire ou la géographie. Talleyrand jette 
étourdiment son grain sur une terre qui n'est point laboo- 
rée. Dédaignant les lenteurs, qu'ils ne croyaient pas faites 
pour leur œuvre, les hommes de ce temps-là couraient droit 
au but, et, dans l'effervescence de leurs rêves passionnés, 
il leur semblait voir l'objet de leurs vœux aussitôt réalisé 
que conçu. 

Après avoir fait de la science constitutionnelle le fond de 
l'instruction, Talleyrand dit bien qu'il faut développer tou- 
tes les facultés physiques, intellectuelles et morales, maïs 
il se contente de répéter en passant cette vérité banale, 
sans chercher comment elle doit être appliquée et modifiée 
dans ses conséquences pour s'adapter au but nouveau de 
l'éducation. 11 reprend, sans aucun effort d'originalité, la 
vieille division des facultés intellectuelles, d'après Bacon 
et V Encyclopédie, et là-dessus son projet tourne court. 
Talleyrand en a fini avec l'exposition de ses principes, et 
il arrive au plan d'organisation qu'il propose à l'Assemblée 
constituante. 

Notons cependant, avant de suivre Talleyrand dans les 
détails de son système, le beau passage où, après La Chalo- 
tais, il recommande l'enseignement de la morale et reven- 
dique l'autonomie des lois naturelles , distinctes de toute 
religion positive, antérieures et supérieures à toute cons- 
titution : « Il faut apprendre à se pénétrer de la morale, 
qui est le premier besoin de toutes les constitutions... Il faut 
qu'on l'enseigne comme une science véritable, dont les prin- 
cipes seront démontrés à la raison de tous les hommes, à 

' celle de tous les âges ; c'est par là seulement qu'elle résis- 

tera à toutes les épreuves. On a gémi longtemps de voir les 
hommes de toutes les nations, de toutes les religions, la 
faire dépendre exclusivement de cette multitude d'opinions 
qui les divisent. Il en est résulté de grands maux : car, en 
la livrant à l'incertitude , souvent à l'absurdité , on l'a né- 

1 cessairement compromise; on l'a rendue versatile et chan- 

. celante. Il est temps de l'asseoir sur ses propres bases; il 

est temps de montrer aux hommes que, si de funestes divi- 

^ sions les séparent, ils ont du moins dans la morale un ren- 
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dez-vous commun où ils doivent tous se réfugier et se 
réunir. Il faut donc en quelque sorte la détacher de tout ce 
qui n*est pas elle, pour la rattacher ensuite à ce qui mérite 
notre assentiment et notre hommage... Ce changement est 
simple, il ne blesse rien; surtout il est possible. Comment 
ne pas voir, en effet, que, abstraction faite de tout système, 
de toute opinion, et en ne considérant dans les hommes que 
leurs rapports avec les autres hommes, on peut leur ensei- 
gner ce qui est bon, ce qui est juste, le leur faire aimer, 
leur faire trouver du bonheur dans les actions honnêtes, 
du tourment dans celles qui ne le sont pas ? » 

Talleyrand parle ici un beau langage ; mais les déclarer 
tiens pompeuses ne suffisent pas dans un plaft d'éducation, 
et, pour la conscience morale, comme pour la conscience 
politique, Talleyrand a trop négligé de faire connaître les 
procédés pédagogiques qui peuvent en assurer le dévelop- 
pement. 

Disons maintenant quelle devait être la distribution des 
études d'après le projet de 1791. L'organisation scolaire 
était calquée sur la division administrative. Talleyrand 
établissait quatre degrés dans l'instruction. L'enseigne- 
ment, commun à tous les citoyens, devait être distribué le 
plus largement possible. Il y avait une école par canton^ à 
côte de chaque assemblée primaire. Puis venait l'instruc- 
tion moyenne, secondaire, destinée sinon à tous, du moins 
au plus grand nombre , et donnée au district, c'est-à-dirè 
au chef- lieu d'arrondissement. En troisième lieu, des écoles 
spéciales disséminées sur la surface du royaume , dans les 
principaux chef-lieux de département, préparaient les jeu- 
nes gens aux diverses professions. Enfin l'élite des intelli- 
gences trouvait à Paris, dans V institut national, tout ce qui 
constitue l'enseignement supérieur. 

La grande innovation de ce système était la création des 
écoles cantonales, ouvertes aux paysans et aux ouvriers, 
à ceux que jusque-là l'insouciance ou le parti pris des 
grands renvoyaient à leurs charrues ou à leurs rabots. Les 
écoles chrétiennes n'existaient, avant la Révolution, que 
dans les centres importants. Talleyrand, sans aller encore 
jusqu'à établir l'instituteur dans chaque commune, l'installe 
du moins dans chaque canton. 

L'instruction élémentaire sera-t-elle gratuite et obliga- 


INSTRUCTION GRATUITE. 265 

toire ? Talleyrand accepte la première partie de cette for- 
mule : il repousse la seconde. Son libéralisme s'effraie du 
mot d'obligation. La Révolution, à ses débuts, voulait tou- 
tes les libertés et repoussait tout appel à la contrainte ; avec 
la naïveté de Tinexpérience, elle comptait, pour triompher, 
sur la force des idées et le prestige des principes. Plus tard, 
désabusée,, quand elle aura connu les résistances de l'esprit 
de réaction, elle se jettera avec excès dans le système con- 
traire et ne songera plus qu'à imposer par la force ce qu'une 
partie de la nation refuisait d'accepter par amour. 

Quant à la gratuité, Talleyrand déclare qu'il en est par- 
tisan, mais il l'est dans une assez juste mesure. La société 
doit l'instruction élémentaire : elle ne doit pas l'instruction 
moyenne et secondaire , et encore moins l'instruction spé- 
ciale et supérieure '. Gratuit au premier degré et quand 
il s'agit de ces connaissances élémentaires qui constituent 
pour tout homme civilisé une véritable nécessité morale, 
l'enseignement ne doit pas l'être pour les jeunes gens qui 
aspirent à une profession libérale parce qu'ils ont des loi- 
sirs , et qui ont des loisirs parce qu'ils ont de la fortune. 
Talleyrand admet cependant des exceptions pour le talent. 
Par la création des bourses nationales, on ouvrira les portes 
de toutes les écoles aux intelligences d'élite que l'humilité 
de leur condition condamnerait à rester obscures et igno- 
rées si la société ne leur tendait une main secourable. Le 
devoir de l'État est de veiller, d'épier, afin de distinguer 
sur les bancs de l'école primaire les jeunes gens bien 
doués : ceux-là il doit les adopter et les conduire lui-même 
jusqu'aux cimes les plus élevées de la science. 

Ce n'est pas tout d'ouvrir des écoles : ce qui n'importe 
pas moins, c'est de déterminer le cours d'études qu'on y 
suivra. Organiser l'instruction primaire, en faire non le 
prélude inachevé d'études plus étendues auxquelles le pauvre 
n'a pas le temps de se livrer, non un amas de connaissances 
tronquées et mutilées, mais un ensemble complet, un tout 

1. Ces réserves eussent peut-être désarmé Mirabeau, qui, quoique 
hostile en principe à l'instruction gratuite, semble ne la repousser que 
quand elle est généralisée avec excès : c L'éducation gratuite, disait^il, 
est payée par tout le monde : ses fruits ne sont recueillis immédiate- 
ment que par un petit nombre d'individus. » 
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organique qui se suffise à lui-même, qui suffise à ceux que 
la rigueur du sort n'autorise point à aller au delà, c'est, à 
nos yeux, le problème le plus ardu de la science de l'édu- 
cation. Avouons-le, même aujourd'hui, nous sommes loin 
encore d'une solution définitive ou simplement satisfaisante. 
S'il s'agissait seulement de commencer l'instruction de jeu- 
nes gens à qui l'avenir réserverait une culture plus élevée» 
la difficulté serait moindre., Mai s l'instruction primaire, qui 
n'est cependant qu'un commencement, doit être en même 
temps une fin.^Parmi toutes les choses qu'on peut apprendre k 
l'homme, que choisir? Où s'arrêter? Où poser la limite dé- 
licate et indécise qui sépare ici le trop du trop i)eu? L'ins- 
truction primaire ne peut être qu'une victoire partielle sur 
l'ignorance, et cette demi-science est bien plus difficile à orga- 
niser que la science complète. Sur quels principes se régler, 
pour la conduire jusqu'aux limites qu'il est possible d'at- 
teindre, sans aller au-delà de celles qu'il serait dangereux 
de franchir? 

Ce n'est pas Talleyrand qui nous donnera les réponses 
précises à ces questions. A vrai dire, il n'a fait aucun efiTort 
pour coordonner les diverses parties de l'instruction des 
écoles cantonales. On y apprendra, comme chez les frères 
des Écoles chrétiennes, à lire, à écrire, à compter : on étu- 
diera l'histoire, la géographie, la langue française, les vé- 
rités religieuses. Talleyrand y ajoute un cours de morale, 
de logique et de politique. Les intentions sont bonnes, mais 
Talleyrand néglige de nous dire comment il entend propor- 
tionner des sujets d'étude aussi relevés aux intelligences 
peu cultivées des écoles de village. 

Comme tous les révolutionnaires, Talleyrand tient par- 
ticulièrement à l'enseignement de la langue nationale. La 
Révolution a toujours vu dans les patois des ennemis per- 
sonnels K Dans son amour de l'unité, elle déteste, elle veut 


1. Voyez , par exemple, le discourK de Barère (séance du 8 pluviôse 
an II, Monitcmr du 28 janvier 1794). « Il faut, disait-il, populariser la 
langue , détruire l'aristocratie du langage. Nous avons révolutionné le 
gouvernement , les moeurs , la pensée : révolutionnons aussi la langue. 
Le fédéralisme et la superstition parlent bas-breton ; l'émigration et la 
haine de la république parlent allemand ; la contre-révolution parle l'ita- 
lien, et le fanatisme parle le basque. Cassons ces instruments d'erreur, h 
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détruire ces dialectes, pourtant inoffensifs, qui deviennent 
à ses yeux des instruments de division et où elle croit re- 
connaître les débris de la féodalité. Dans un rapport curieux, 
présenté à la Convention, qui l'approuva avec enthousiasme,. 
le 16 prairial an II, Grégoire proteste avec une vivacité 
déclamatoire contre Texistence des trente patois qui rom- 
pent l'unité de la langue française ^ La féodalité, dit-il, a 
conservé précieusement cette disparité d'idiomes pour mieux 
river les chaînes de ses serfs. Leur suppression importe au 
maintien de la liberté. L'uniformité du langage est néces- 
saire pour consolider « Tamalgame politique ». Grégoire 
voulait d'ailleurs que la langue française, tout en anéan- 
tissant les patois, sût s'enrichir de leurs dépouilles et leur 
emprunter des mots expressifs, des tours naïfs et pitto- 
resques. Il voulait plus encore : son but était de révolution- 
ner la ci-devant langue française. La langue du dix-septième 
siècle, la langue de l'esclavage^ ne pouvait pas être la langue 
de la liberté. La grammaire et le vocabulaire, comme le ca- 
lendrier et tout le reste, devaient être transformés ou remis 
à neuf, arrangés à la républicaine. Les hommes de la Révo- 
lution, à côté de grandes idées, en ont quelquefois de bien 
petites. Grégoire ne voulait-il pas réformer jusqu'à l'ancien 
usage de saluer en ôtant son chapeau? Mais, sans sortir de 
notre sujet, n'est-ce pas déjà une conception assez étrange 
que la pensée de métamorphoser la langue sous ce prétexte 
que les institutions politiques ont changé? « Il faut, disait 
Grégoire, qu'on ne puisse apprendre notre langue, sansjîom- 
per nos principes. » Qu'il y eût, dans le langage des cours, 
des formules serviles et un jargon d'adulation qui répu- 
gnent à des mœurs sincèrement républicaines : nul n'y con- 
tredit. Mais cela suffit-il pour justifier la distinction outrée 
des langues monarchiques et des langues démocratiques 2? 


1. Voyez le long discours de Grégoii-e dans le Moniteur du 6 juin 1 794. 
Par son décret du 10 pluviôse an II, la Convention ordonna rétablisse- 
ment d'instituteurs de langre fran<jaise dans les départements où l'on 
parlait un idiome étranger, les Pyrénées-Orientales, la Meurthe, le 
Haut et le Bas-Rhin, la Moselle, etc. 

2. A la suite du discours de Grégoire, la Convention adopta le dé- 
cret suivant : c Un rapport sera présenté sur les moyens d'exécution 
pour une nouvelle grammaire,... et sur les changements qui donne— 
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Talleyrand ne s'égare pas dans ces déclamations, pas plus 
qu'il ne songe à exiger, comme le fait Grégoire, que ceux-là 
seuls puissent se marier qui sauront lire, écrire et parler 
4a langue nationale. Mais il exprime lui aussi le vœu que 
tout le monde parle noblement le français et qu'on fasse 
disparaître de la langue les constructions timides et traî- 
nantes, les locutions oiseuses et serviles. De plus, sans 
demander la suppression absolue des patois, Talleyrand 
pense, comme Grégoire, que l'uniformité du langage est un 
élément essentiel de l'unité des États. Les patois sont chers 
aux poètes, aux archéologues, aux amateurs de couleur lo- 
cale , à tous ceux enfin qui , se refusant aux nécessités du 
progrès, voudraient immortaliser et, pour ainsi dire, em- 
baumer le passé. Nous ne contestons pas le charme, l'utilité 
même de ces langues populaires, instruments parfois d'une 
poésie gracieuse dont une langue plus savante eût peut- 
être éteint l'inspiration. Nous savons aussi que la commu- 
nication des grands sentiments du patriotisme s'inquiète 
peu des barrières fragiles que lui oppose la différence des 
idiomes. Bien qu'il y ait sur les lèvres des mots différents, 
les cœurs peuvent battre également à l'appel d'une même 
patrie. Reconnaissons cependant que les patois sont, au 
point de vue politique , des obstacles sérieux à la diffusion 
des lumières et que leur disparition servirait les intérêts 
généraux du pays. Chez un peuple libre, l'ignorance de la 
langue nationale est un danger, puisqu'elle rend inintelli- 
gibles pour les habitants des campagnes les écrits dé tout 
genre, qui leur feraient connaître leurs devoirs et les mora- 
liseraient en les éclairant. 

Au-dessus de l'école cantonale, Talleyrand plaçait l'école 
de district ou d'arrondissement, qui correspondrait à peu 
près à nos collèges d'enseignement secondaire. L'instruc- 
tion qu'on devait y recevoir eût été la suite et comme « la 
progression naturelle » de celle que donnait l'instituteur 
primaire. Elle comprenait les langues anciennes, une lan- 
gue vivante, l'histoire de la religion, trop négligée de nos 
jours, même dans les écoles exclusivement ecclésiastiques, 
la morale, l'histoire universelle, surtout l'histoire des peu- 

ront à la langue française le caractère qui convient à la langue de la 
liberté. » 
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pies libres, enfin une étude approfondie du droit politique. 
La plus grande originalité du système, c'est que les études 
étaient divisées non par classes, mais par cours. C'est la 
méthode qu'on a appliquée, non sans quelque succès, dans- 
certains collèges, particulièrement au collège de Sorèze'. 
Les avantages que Talleyrand faisait valoir pour la recom- 
mander, étaient les suivants : lo on circonscrivait mieux, 
ainsi les diverses parties de l'enseignement; %** on attachait 
par des liens plus étroits et plus durables l'élève au maître; 
3° enfin on créait pour le professeur une responsabilité 
plus grande et on l'obligeait par suite à plus d'efforts. Un 
autre avantage, c'est que, spécialisé dans sa chaire, le 
maître acquiert bien vite une compétence et une habileté 
remarquables. Mais les inconvénients ne sont pas moins 
évidents, et, selon nous, ils sont plus grands. Autant la. 
division du travail est nécessaire dans l'enseignement su- 
périeur, autant elle nous paraîtrait dangereuse dans l'en- 
seignement secondaire. Au milieu de la multiplicité des 
cours, l'enfant serait comme perdu et désorienté. Suivant 
ses préférences et ses sympathies , il s'attacherait à un on 
deux maîtres, à une ou deux études, et négligerait tout le 
re^te. On n'aurait plus alors cette moyenne d'instruction 
générale qui constitue une bonne éducation. On sait com- 
bien l'autorité du professeur importe au progrès des élè- 
ves : cette autorité magistrale ne serait-elle pas fort com- 
promise si elle était répartie entre plusieurs maîtres ? La 
variété dans l'enseignement est sans doute utile pour ré- 
veiller la curiosité : mais ce qui importe encore plus, c'est 
l'unité de direction. Certaines études, comme on le pratique 
déjà pour l'histoire, pour les langues vivantes, et comme 
on pourrait le pratiquer pour le grec, peuvent être épiso- 
diques et devenir avec profit l'apanage de professeurs spé- 
ciaux; mais il faut que le fond de l'enseignement rest€t, au 
moins durant le cours de chaque année, entre les mains du 
même maître. 

Les écoles du troisième degré, les écoles spéciales, sont 
attribuées par Talleyrand aux chefs-lieux de département. 
Mais le nombre de ces établissements n'égalera pas celui 

1. Voyez plus loin, liv. IX, chap. I, quelques détails sur l'organisation 
du collège de Borôze. 
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•des divisions départementales. II n'y a que quatre profes- 
sions auxquelles l'État doive préparer les jeunes gens : il 
leur enseignera la religion, le droit, la médecine, l'art mi- 
litaire. Il y aura quatre écoles de médecine, vingt écoles de 
droit, vingt-trois écoles militaires. Ces diverses fondations 
inspirent à Talleyrand de sages conseils. Ainsi, ce qu'il 
recommande surtout aux étudiants en théologie, c'est la 
morale évangélique, « le plus beau présent que Dieu ait fait 
aux hommes », et plus particulièrement encore les parties 
de cette morale qui célèbrent l'égalité et la tolérance. Aux 
jeunes gens des écoles militaires, il rappelle avec énergie 
les devoirs de la discipline: il ne voudrait pas qu'on abusât 
des idées nouvelles d'indépendance et de liberté, pour re- 
lâcher dans les rangs de l'armée l'habitude de l'obéissance. 
A propos de l'enseignement du droit, Talleyrand trace un 
tableau piquant de l'ancien état des choses. Il se plaint de 
l'excès de la réglementation, de l'abus des formalités et des 
•cérémonies; il se pla-int encore plus de la facilité scanda- 
leuse des examens, il demande qu'ils deviennent enfin une 
réalité. Quant aux facultés de médecine, on remarquera 
que Talleyrand réduit sagement leur nombre à quatre ; 
mais au-dessous de ces grandes écoles il admet, comme dans 
le système actuel, des écoles secondaires. 

Pour couronner ce vaste ensemble d'institutions répan- 
dues dans toute l'étendue du pays, Talleyrand projette la 
création à Paris d'un institut national, où l'on réunira tou- 
tes les fondations éparses, où l'on concentrera toutes les 
ressources de l'enseignement supérieur. C'est là que s'achè- 
vera la culture des jeunes hommes, de ceux qui se desti- 
nent aux lettres, aux sciences et aux arts. Talleyrand* fait, 
h cette occasion, un effort intéressant pour classer, pour or- 
donner les diverses formes de la connaissance humaine : 
son travail est précieux à consulter pour qui veut se rendre 
•compte de l'état de la science à la fin du dix-huitième siè- 
cle. Mais le grand tort de Talleyrand, c'est de tendre à une 
centralisation à outrance et de rejeter dans la capitale 
tout ce qui relève de l'enseignement supérieur. Dans ce 
système, pour être savant, artiste, littérateur, il faut ab- 
solument vivre à Paris. 

Après avoir décrit toutes les parties de ce qu'il appelle 
lui-même « son immense machine », Talleyrand discute un 
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certain nombre de questions générales sous ce titre arbi-: 
traire et peu justifié : des Moyens dHhstruction, Les pro- 
fesseurs, choisis avec soin, seront à la nomination du roi. 
Talieyrand ne veut pas qu'ils soient inamovibles, mais il 
demande que leur situation soit entourée de toutes les ga- 
ranties possibles. Des prix, des récompenses de toute es- 
pèce, encourageront les maîtres de la jeunesse à redoubler 
de zèle, à trouver des méthodes nouvelles. Talieyrand 
compte sur les représentations dramatiques, sur les fêtes 
nationales, pour hâter le progrès de Tinstruction. Disons 
enfin qu'il confiait la direction suprême de l'instruction pu- 
blique à six commissaires choisis par le roi et chargés de 
faire chaque année un rapport. Cette disposition fut criti- 
•quée par le député Camus, qui jugeait que l'établissement 
d'une commission de l'instruction publique était une chose 
•dangereuse, « et qu'on mettait ainsi l'instruction publique 
hors de la disposition de la nation. » 

Talieyrand, dans son projet, n'a pas tout à fait oublié les 
femmes, et ce qu'il en dit est juste et sensé. 11 discute la 
•question de leurs droits politiques et, comme la tradition, 
-comme le bon sens, il conclut que le bonheur des femmes, 
que leur intérêt, que leur nature et leur destination pro- 
pres doivent leur interdire d'entrer dans l'arène politique. 
■Ce qui leur convient surtout, c'est une éducation domesti- 
que, qui, reçue dans la famille, les prépare à y vivre. Comme 
Mirabeau, il veut que la femme reste femme. Son rôle, di- 
;sait le grand orateur, est de perpétuer l'espèce , de veiller 
avec sollicitude sur les époques périlleuses du premier âge, 
« d'enchaîner à ses pieds toutes les forces de l'homme 
par la puissance irrésistible de la faiblesse. » Sans être 
aussi galant dans ses paroles, Talieyrand pense de même. 
Il croyait d'ailleurs nécessaire, pour répondre à certaines 
convenances, que l'État fondât des maisons d'éducation pu- 
blique, destinées à remplacer les couvents ^ 

Malgré les défauts que nous avons signalés, le plan de 

1. Ce vœu corrigeait ce qu'il y avait d'excessif dans ce passage du 

projet de loi : c Les filles ne pourront être admises aux écoles primaires 

■ que jusqu'à l'âge de huit ans. Après cet âge, l'Assemblée nationale invite 

les pères et mères à ne confier qu'à eux-mêmes l'éducation de leurs 

filles, et leur rappelle que c'est leur premier devoir. » 
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Talleyrand est digne de Fattention de la postérité et de 
Tadmiration que lui témoignèrent souvent les écrivains de 
la Révolution. L'éducation, telle qu'il l'organise, est une 
éducation patriotique et nationale, où une grande part est 
faite à la connaissance des lois du pays, et où le législateur 
ne perd pas de vue l'unité nécessaire aux destinées d'un 
peuple. C'est en même temps une éducation raisonnable, 
où il s'agit de combattre les préjugés et les superstitions. 
A cette date de septembre 1791, alors que l'Assemblée ve- 
nait de voter la constitution acceptée par le roi et accueillie 
avec enthousiasme par une partie de la nation, les idées 
pédagogiques de la Révolution étaient sages et modérées. 
Elles ne le furent pas toujours. Nous allons cependant 
trouver de nouveaux exemples de sagesse dans le rapport 
de Condorcet, rapport plus remarquable encore que celui 
de Talleyrand, et où écfate dans toute sa force le talent du 
philosophe qui fut le plus grand des pédagogues de la Ré- 
volution française. 


CHAPITRE II 


l'assemblée législative et condorcet 


L Rapport de Condorcet présenté à T Assemblée législative (avril 1792). 

— Autres travaux de Condorcet sur l'instruction. — Ses grandes 
qualités intellectuelles. — Ha mieux compris que personne la né- 
cessité de l'instruction pour fonder la liberté et pour accroître l'éga- 
lité. — Qu'il se trompe en espérant effacer toute inégalité qui entraîne 
de la dépendance. — L'instruction considérée comme un instrument 
de moralité et de pirogrès. — But de l'éducation populaire : rempla- 
cer la sensation par l'idée. — Condorcet fanatique de l'idée de pro- 
grès. — Hérédité pisychologique. — Perfectibilité indéfinie. — Li- 
mites du droit de {l'Etat en matière d'instruction. — L'instruction 
appartient à l'Etat, non l'éducation. — Liberté des croyances reli- 
gieuses et politiques. — Condorcet, loin d'exagérer les droits de 
l'État, pèche plutôt par excès de libéralisme. — Instruction des fem- 
mes. — Erreurs de Condorcet, qui veut non-seulement l'égalité, mais 
encore la communauté des études pour les deux sexes. — L'amour 
transformé en principe d'émulation. 

II. Organisation de l'instruction publique d'après le plan de Condorcet. 

— Cinq degrés d'instruction : les écoles primaires, les écoles secon- 
daires , les instituts ( nos collèges actuels) , les lycées , la société 
nationale des sciences et des arts. — Condorcet multiplie les établisse- 
ments d'instruction, augmente le nombre des écoles primaires, enri- 
chit leurs programmes d'études. — Dans les instituts (instruction 
secondaire), il réduit la part du latin, et subordonne les lettres aux 
sciences. — Prédilection de Condorcet pour les études scientifiques. 

— Critique du projet de Talleyrand. — Idées de décentralisation. — 
Condorcet partisan d« la gratuité absolue. — Indépendance des pro- 
fesseurs. — Conclusion. 


I 


Le rapport de Talleyrand n*eut pas le succès qu'il méri- 
tait. L'Assemblée législative semble ne pas s'être douté 

Il 48 
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qu'il lui avait été renvoyé par un vote de la Constituante'. 
Mais, préoccupée, comme sa devancière, de Turgence d'une 
réforme dans l'éducation nationale, elle chargea Cîondorcet 
de lui présenter un nouveau rapport. Condorcet s'acquitta 
dignement de cette tâche, au nom du comité de Tinstruction 
publique, le 20 et le 21 avril 17922. Il y était admirablement 
préparé par ses travaux antérieurs. Pendant les premières 
années de la Révolution, il avait usé de ses loisirs (il ne 
faisait pas partie de la Constituante) pour publier cinq mé- 
moires sur l'instruction dans la Bibliothèque de Vhomme . 
public^. C'est le résumé de ces longues recherches qu'il sou- 
mit à l'Assemblée, non pas en homme d'imagination qui 
profite du hasard des circonstances pour s'improviser pé- 
dagogue, mais avec l'autorité d'un penseur compétent qui 
se sentait appelé depuis longtemps à ce rôle par ses ré- 
flieiions spéciales, en même temps que par son esprit phi- 
losophique. Par malheur, le rapport arriva devant les légis- 
lateurs dans un moment critique. L'Assemblée discutait la 
grave question de la guerre avec l'Autriche; elle n'eut pas 
le temps d'examiner les propositions qui lui étaient faites, 
elle se contenta d'en voter l'impression, et le projet de 
Condorcet eut le sort de celui de Talleyrand. 

Condorcet n'a pas toujours obtenu de ses contemporains, 
ni de la postérité, la justice qui lui est due. Il y a quelques 

1. Les hommes de la Convention se montrèrent sonTent fort sévères 
pour les idées de Talleyrand comme pour celles de Condoi'cet. Dans la 
séance du 20 octobre 1793, un conventionnel, Dchem, résumant les ef- 
forts faits jusqu'à ce moment, disait : c Un prêtre a présenté un plan à 
r Assemblée constituante : il y enracinait toutes les aristocraties ; dans 
TAssemblée législative , un philosophe soi-disant, un prétendu philan- 
thrope, a donné son plan : il y emmaillottait l'esprit. » De même, mais 
avec plus de modération, Chénier déclarait, dans la séance du 15 bru- 
maire an n, € que le système de Talleyrand était mieux présenté que 
combiné, plus éclatant que solide. » 

2. Voyez Œuvres de Condorcet , édition Arago, t. Vil, pp. 469-673. 

3. C'est dans là Bibliothèque de V homme public que parurent succes- 
sivement ces cinq mémoires, sous les titres suivants : Natwreet objet de 
V instruction publique ; — De Vinstniction commimepour les enfants; 
— Sut Vinstruction commune pour les hommes ; — Su-r Vinstruction 
relative aux professions; — Sur Vinstruction relative aux icience*^ 
{Œuvres de Condorcet, t. VII, pp. 167-437.) 
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années encore, Sainte-Beuve appréciait son talent et son 
caractère avec quelque mauvaise humeur et je ne sais quel 
esprit de rancune*. II nous paraît cependant difficile de lui 
refuser les qualités sérieuses d'un esprit solide, souvent 
profond, en même temps que Tardeur généreuse d'un cœur 
enthousiaste, et de ne pas le mettre au premier rang parmi 
les écrivains de second ordre. C'était avant tout un homme 
de science. Sa précocité en mathématiques lui avait ouvert, 
à vingt-six ans, les portes de l'Académie. Nous retrouve- 
rons dans son plan d'éducation des traces manifestes de sa 
prédilection pour les sciences. Il est le premier qui ait de- 
mandé avec force qu'à l'instruction d'autrefois, trop exclu- 
sivement littéraire, on ajoutât une sérieuse instruction 
scientifique. Ami et disciple de Turgot, il avait aussi pratiqué 
les sciences morales et longtemps réfléchi sur l'avenir des 
sociétés. Quelques grains d'utopie se mêlaient sans doute à 
ses conceptions sociales, mais des parties chimériques ne 
sauraient nous empêcher de reconnaître et d'admirer ce 
qu'il y a de large et d'excellent dans l'ensemble de ses vues. 
Enfin et par-dessus tout^ Condorcet avait la religion^t la 
passion du bonheur de l'humanité. Avec des airs modestes 
et doux, c'était un réfo rmateur exalté, « un mouton»en- 
ragé », comme disaient ses contemporains, ou encore « un 
volcan couvert de neige ». Ces comparaisons expriment 
nssez bien ce que, sous des dehors froids, sous des appa- 
rences impassibles, sous le voile d'une logique serrée et d'un 
style grave, presque austère, l'âme et les écrits de Condor- 
cet recèlent d'ardeur intime et de flamme secrète. 

Tous les révolutionnaires ont célébré l'instruction , dont 
ils étaient les amants passionnés : Condorcet en est le par- 
tisan réfléchi, tt ne l'a pas aimée plus que les autres, mais 
il a mieux compris, mieux dit pourquoi il fallait l'aimer. 

Les premières raisons qu'il donne en faveur de l'instruc- 
tion sont les mêmes que celles de Talleyrand. L'ignorance 
compromettrait les deux grandes notions que la Révolution 
a proclamées, et auxquelles elle veut le plus tôt possible 
conformer les faits : la liberté d'abord, l'égalité ensuite. 

Sans une instruction générale, répandue avec une profu- 
sion généreuse jusque dans les couches les plus inférieures 

1. Sainte'BevLYey Caugeries du lundi, t III, 
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de la nation, la liberté serait un danger, un mal. Elle ne 
durerait pas. Gondorcet prévoyait l'avenir quand il disait : 
« Une constitution libre qui ne correspondrait pas à l'ins- 
truction universelle des citoyens se détruirait d'elle-même 
après quelques orages, et dégénérerait en une de ces formes 
de gouvernement qui peuvent conserver la paix au milieu 
d'un peuple ignorant et corrompu. » Anarchie ou despo- 
tisme, tel est l'avenir des peuples qui sont devenus libres 
avant d'être éclairés. Car ils n'useront de leur liberté, pré- 
maturément conquise, que pour tout bouleverser au ^é de 
leurs caprices et de leurs passions, ou pour se mettre aux 
pieds da quelque tyran hypocrite. N'est-ce pas, en quelques 
mots, l'histoire anticipée, l'histoire écrite avant les événe- 
ments, de la Révolution et de l'Empire? 

Ceux qui représentent Condorcot comme un sectaire vio- 
lent lui ont quelquefois reproché d'être un égalitaire, un 
niveleur absolu : c'est une accusation injuste. Sans doute, 
il veut que l'instruction soit accessible à tous, qu'il y ait 
égalité dans le droit de s'instruire. Il veut que le plus pau- 
vre et le plus humble soit assez éclairé pour s'appartenir à 
lui-même, pour n'être pas à la main du premier charlatan 
veiyi; il veut qu'il apprenne les choses nécessaires pour 
remplir consciencieusement ses devoirs civiques, pour être 
électeur, juré, etc. Mais Condorcet sait aussi que l'instruc- 
tion ne peut pas être la même pour tous. Tous seront ins- 
truits, mais tous ne le seront pas également. Il y aura iné- 
galité dans les connaissances et le savoir, parce qu'il y a 
des inégalités antérieures dans la fortune et le loisir, dans 
la capacité et le talent. Lorsqu'on a appris au fils du pay- 
san ou au fils de l'ouvrier tout ce qui compose l'instruction 
primaire, il faut rendre cet enfant à lui-même ou plutôt ù 
ses parents, pour que, sous leur direction, il cherche daas 
le travail manuel les moyens de gagner sa vie. Ainsi, point 
d'espérances chimériques sur l'instruction populaire, ni, 
d'autre part, aucune défiance jalouse contre la supériorité 
d'esprit. « Ce serait un amour de l'égalité bien funeste que 
celui qui craindrait d'étendre la classe des hommes éclairés 
et d'en augmenter les lumières. » 

On sait combien il est malaisé de fixer les bornes de 
l'instruction qui convient au peuple, si l'on veut ne pas 
aller au-delà de ce qui est possible, ni rester en-deçà de ce 
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qui est nécessaire. Condorcet Ta essayé, mais la formule 
qu'il propose est fausse. L'instruction, selon lui, devrait être 
assez complète « pour faire disparaître toute inégalité qui 
entraîne de la dépendance * ». Celui-qui ne sait ni écrire ni 
compter dépend de l'homme plus instruit qui possède ces 
connaissances, et auquel il est toujours obligé de recourir. 
« Mais l'homme qui connaît les quatre règles de l'arithmé- 
tique ne peut être dans la dépendance de Newton lui- 
même pour aucune des actions de la vie commune. » On 
voit quel est le principe ; ne pas dépendre d'autrui. Mais il 
est trop facile de répondre à Condorcet que l'application de 
ce principe est impossible. L'indépendance absolue de cha- 
que individu n'exigerait rien moins que l'universalité de la 
science. L'homme dépendra toujours des autres hommes, 
non pas seulement l'homme du peuple, qui sait peu, mais 
encore l'académicien, qui sait beaucoup. Condorcet, quand 
il a un procès, dépend de son avocat, et quand il est ma- 
lade, de son médecin. Notre auteur oublie que la raison 
d'être de la société, c'est précisément la dépendance, la so- 
lidarité mutuelle. Il hésite, il oscille, pour ainsi dire, entre 
le système de Rousseau, qui incline à l'individualisme, et les 
tendances plus raisonnables qui le poussaient lui-même à 
considérer la dépendance sociale comme la condition du 
bonheur des hommes. C'est de ces tendances qu'il s'inspi- 
rait, le jour où il écrivait : « L'État social diminue néces- 
sairement les inégalités naturelles. » 

Instrument de liberté et d'égalité, l'instruction est encore, 
aux yeux de Condorcet, la véritable source de la moralité 
publique et des progrès de l'humanité. 

Si elle ne correspondait pas au progrès des connaissan- 
ces, une constitution libre et égali taire serait plus contraire 
que favorable aux bonnes mœurs. « L'instruction seule 
peut faire que le principe de justice qui ordonne l'égalité 
dans les droits ne soit pas en contradiction avec cet autre 
principe qui prescrit de n'accorder aux hommes que les 
droits dont l'exercice est sans danger pour la société. » Mais 
ce sont des raisons morales plus encore que des motifs po- 
litiques qui font de l'instruction la condition de la vertu. 
Condorcet a finement vu que les vices du peuple provien- « 

1. GJuvreit^ etc., t. VII. p. 170. 
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nent surtout de son impuissance intellectuelle. « Ces vices 
dérivent, dit-il, du besoin d'échapper à Tennui dans les 
moments de loisir, et de n'y échapper que par des sensa- 
tions, non par des idées. » Paroles énergiques, que ne de- 
vraient jamais perdre de vue les instituteurs et les mora- 
lisateurs du peuple. Faire passer les âmes grossières de la 
vie des sens à la vie intellectuelle, rendre l'étude agréable, 
afin que les plaisirs plus élevés de l'esprit puissent lutter 
avec succès contre les appâts de la jouissance matérielle ; 
mettre le livre à la place de la bouteille de vin ou d'alcool; 
substituer la bibliothèque au café ou aux mauvais lieux; 
en un mot, remplacer la sensation par l'idée, tel est le pro- 
blème fondamental de l'éducation populaire. 

L'idée favorite de Condorcet, on le sait, c'est l'idée de la 
j)erfectibilité humaine. Jusqu'au dernier souffle de sa vie, 
il a rêvé du progrès, de ses conditions et de ses lois. Or, le 
moyen le plus puissant de hâter le progrès, c'est d'instruire 
le$ hommes, et voilà le dernier motif pour lequel l'instruc- 
tion lui est chère. En mettant la lumière à la portée de 
tous, on donnera au talent caché, au génie ignoré, l'occa- 
sion de se produire : 

Peut-être qu'un Lycurgue, un Cicéroii sauTage, 
Est chantre de paroisse au maire de village ! 

Condorcet pensait peut-être à Rousseau quand il écrivait r. 
« Les hommes qui n'ont pas eu l'instruction première, et 
que leurs efforts ou un heureux hasard ont mis plus tard 
en lumière, restent toujout*s au-dessous d'eux-mêmes. » 

Pour être véritablement l'ami de l'instruction, il faut 
croire au progrès. Instruction, progrès, ce sont deux mots 
inséparables. Mais Condorcet ne croit pas seulement au pro- 
grès : il en est fanatique. D'après lui, si l'humanité marche 
en avant, ce n'est pas seulement parce que les connais- 
sances s'accumulent et se transmettent par la tradition; ce 
n'est pas seulement parce que, selon les expressions de Fon- 
tenelle, nous montons sur les épaules de nos devanciers^ 
afin de voir plus loin qu'eux : c'est aussi parce que, en dé- 
veloppant par le travail nos facultés, nous préparons, pour 
les léguer à nos descendants, des aptitudes plus riches et 
des âmes plus fortes. Condorcet admet déjà ce qu'on appelle 
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aujourd'hui Thérédité psychologique. Il n'est pas besoin de 
dire ici à quel excès de chimériques espérances il s'est laissé 
emporter dans sa conception du progrès. Il admet une per-^ 
fectibilité indéfinie, sans limites. Cette foi immense dans 
l'avenir qui animait les révolutionnaires s'explique en partie 
par les changements inouïs dont ils avaient été les témoins. 
Après de pareils bouleversements , comment ne pas croire 
à une évolution perpétuelle du genre humain ? En outre , 
Condorcet avait des raisons particulières pour exagérer sa 
croyance au progrès. Élève de Turgot, il se séparait pour- 
tant de ce sage esprit dans les questions religieuses ; il re- 
poussait le dogme de l'immortalité de l'âme. Fermant à 
l'homme l'horizon de la vie future, il devait être tenté, par 
compensation, de lui ouvrir aussi large que possible la 
perspective de l'avancement sans fin de la race humaine 
sur la terre. Il le consolait en quelque sorte du néant auquel 
il le condamnait comme individu, par l'idée de la grandeur 
progressive de l'espèce, par l'illusion d'une humanité tour 
jours plus puissante, toujours plus instruite. Il remplissait 
la terre de tant d'espérances qu'il pensait qu'elles suffiraient 
à l'ambition des hommes. Il poussait le fanatisme du pro- 
grès jusqu'à conjecturer que le temps viendrait où i! n'y 
aurait plus de maladies, où la mort ne serait plus que l'effet 
d'accidents extraordinaires et de la destruction de plus en 
plus lente des forces vitales. « Sans doute, ajoute-t-il, 
l'homme ne de viendra, pas immortel (Condorcet croit avoir 
besoin de nous en avertir), mais la distance entre le moment 
où il commence à vivre et l'époque commune où naturellLe- 
inent, sans maladie, sans accident, il éprouve la difficulté 
d'être, ne peut-elle s'accroître sans cesse? » Et ce qu'il! rê- 
vait pour les maladies physiques, il l'imaginait aussi pour 
les maladies morales, dont la diffusion des lumières pouvait 
amener, d'après lui, la guérison définitive. On devine quel 
culte exalté avait dû vouer à l'instruction l'homme qui pro- 
fessait de tels principes et qui nourrissait de tels espoirs. 
De ces illusions, de ces erreurs, Condorcet faisait du morns 
sortir cette conclusion réelle et pratique que l'homme doit 
travailler le plus possible, parce qu'en travaillant pour lui- 
même il travaille aussi pour l'avenir. Ce sont de magnifi- 
ques paroles que celles-ci : « Si le perfectionnement indéfini 
de notre espèce est, comme je le crois, une loi générale de 
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la nature, Thomme ne doit plus se regarder comme un être 
borné à une existence passagère et isolée, destiné à s'éva- 
nouir après une alternative de bonheur et de malheur pour 
* lui -môme, de bien et de mal pour ceux que le hasard a 
placés près de lui : il devient une partie active du grand 
• tout et le coopérateur d'un ouvrage éternel. Dans une exis- 
tence d'un moment, sur un point de l'espace, il peut, par 
ses travaux , embrasser tous les lieux , se lier à tous les 
siècles, et agir encore longtemps après que sa mémoire a 
disparu de la terre >. » Et plus loin : « Longtemps j'ai con- 
sidéré ces vues comme des rêves qui ne devaient se réaliser 
que dans un avenir indéterminé et pour un monde où je 
n'existerais pas. Un heureux événement a tout à coup ou- 
vert une carrière immense aux espérances du genre hu- 
main : un seul instant a mis un siècle de distance entre 
l'homme du jour et celui du lendemain. » 

Affermissement de la politique libérale, développement 
des droits de l'homme et de l'égalité, moralisation du peu- 
ple, progrès sans bornes des sociétés, tels sont les résul- 
tats que Condorcet attend de l'instruction. Quel est le plan 
d'éducation qu'il a conçu pour répondre à des visées si 
hautes et si ambitieuses? Avant de l'exposer, Condorcet 
discute encore deux questions préliminaires. Il se demande : 
!• jusqu'où s'étendent la puissance et le droit de l'État en 
matière d'instruction ; 1° si l'instruction doit être la même 
pour la femme que pour l'homme. 

Ceux qui ne connaissent Condorcet que pour avoir en- 
tendu médire de lui comme d'un révolutionnaire immodéré 
s'étonneront peut-être d'apprendre que, quand il discute 
les droits de l'État sur l'enseignement public, l'auteur du 
Tableau historique des progrès de l'esprit humain fait 
preuve du libéralisme le plus snge et le plus intelligent. 
Qualifié à tort d'esprit despotique et absolu, Condorcet est, 
au contraire , plein de scrupules et pénétré de respect à 
l'égard de la liberté des opinions individuelles. En effet, il 
distingue soigneusement l'instruction de l'éducation : l'ins- 
truction, c'est-à-dire les connaissances positives et certai- 
nes, les vérités de fait et de calcul ; l'éducation , c'est-à-dire 
les croyances politiques et religieuses. Or, si l'État est le 

1. Œvvrcs^ etc , t. VII, p. US. 
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dispensateur naturel de l'instruction, il doit, au contraire, 
en fait d'éducation, s'abstenir et se déclarer incompétent. 
En d'autres termes, l'État ne doit pas abuser de son pouT 
voir pour imposer de force aux citoyens tel ou tel credo 
religieux, tel ou tel dogme politique. « La puissance pu- 
blique ne peut pas établir un corps de doctrines qui doive 
être enseigné exclusivement ^ » — « Aucun pouvoir public 
ne doit avoir l'autorité ni même le crédit d'empêcher le dé- 
veloppement des vérités nouvelles, l'enseignement des théo- 
ries contraires à sa politique particulière ou à ses intérêts 
momentanés. » 

L'État, dans son action, doit donc s'arrêter au seuil de la 
conscience et laisser à leur libre spontanéité les sentiments 
religieux et politiques : telle est la doctrine de Condorcet. 
Les raisons qu'il donne pour l'appuyer sont nombreuses et 
méritent d'être signalées. La première, c'est qu'une éduca- 
tion identique est impossible, inapplicable; les inégalités 
naturelles ne permettent pas aux . citoyens de consacrer le 
même temps aux études. Dans les sociétés antiques, si les 
philosophes rêvaient, si les législateurs réalisaient quelque- 
fois l'uniformité complète de l'éducation , c'est qu'alors les 
travaux manuels étaient réservés aux esclaves. L'avilisse- 
ment des uns était comme la condition nécessaire du per- 
fectionnement ttes autres. Dans les sociétés modernes, l'a- 
bolition de l'esclavage impose le travail des mains aux 
citoyens eux-mêmes, et, quoique les hommes soient égaux 
endroit, en fait, leur destination étant différente , il est 
impossible d'établir une éducation identique. 

Mais surtout l'uniformité de l'éducation léserait les droits 
des parents; elle substituerait injustement le despotisme de 
l'État à l'autorité de la famille ; enfin elle attenterait à ce 
qu'il faut respecter par-dessus tout, l'indépendance des opi- 
nions. Que nous sommes loin, avec Condorcet, des doctrines 
de la Convention et aussi de celles de l'Empire 1 

11 n'y aura donc pas de religion d'État. La morale sera 
enseignée au nom de la nation, mais ce sera la morale phi- 
losophique, séparée de tout catéchisme religieux. La famille 
gardera le privilège de révéler aux enfants l'existence de 
Dieu. Quant à la politique, l'État doit se borner à présenter 

1. Œuvres, etc., t. VII, p. 207.. 
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la constitution comme un fait, et non comme une chos» 
sacrée, inviolable, éternelle. « Si Ton entend qu'il faut en- 
seigner la constitution comme une doctrine conforme aux 
principes de la raison universelle, ou exciter en sa faveur 
un aveugle enthousiasme qui rende les citoyens incapables- 
de la juger; si on leur dit : « Voilà ce que vous devez adorer 
« et croire », alors c'est une espèce de religion politique quo 
Ton veut créer, c'est une chaîne que l'on prépare aux esprits, 
et on viole la liberté dans ses droits les plus sacrés, sous 
prétexte d'apprendre à les chérira » 

Si nous avions ici une critique à adresser à Condorcet, ce 
serait qu'il pèche par l'excès d'une chose pourtant excel- 
lente en elle-même , je veux dire le respect de la liberté. 
Nous sommes de son avis pour la séparation absolue du 
pouvoir politique et du pouvoir religieux. Mais nous nejjen- 
sons pas que l'État doive se désintéresser absolument de 
l'éducation politique. « Les bonnes lois, disait Platon, sont 
celles que les citoyens aiment plus que la vie. » Or, pour 
que le peuple aime les lois, pour qu'il les respecte, n'est-îL 
pas nécessaire qu'il croie à leur sainteté , à leur justice 
éternelle? Un peu de superstition est peut-être indispen- 
sable pour assurer la durée des constitutions. 11 est x>ermis 
de croire que Condorcet parle ici plutôt en académicien légè- 
rement sceptique qui ne s'aveugle pas su^ la solidité des. 
gouvernements, qu'en homme d'Etat, résolu à consolider, eu 
lui faisant prendre racine dans l'âme du peuple, la consti- 
tution qu'il a contribué à organiser. 

Si Condorcet a peut-être exagéré l'idée de la liberté dans- 
la question des rapports de l'État et de l'éducation publi- 
que, il a certainement abusé de l'idée d'égalité dans ses 
vues sur l'instruction des femmes 2. Moins bien inspiré que- 
Talleyrand , il a méconnu la diversité des sexes et les con- 
séquences qui en résultent. Sans doute, il n'est pas encore 
de ceux qui rêvent pour la femme le partage des fonctions 
publiques et des droits politiques ; mais il veut la commu- 
nauté, l'égalité de l'éducation ; il la sait désirable, il la croit 
possible. 

1. Œuvrei, etc., t. VII, p. 212. 

2. Ibid.. etc., t. VII, p. 217 : L'instint-ctîon doit être la même pour Itt 
Jem mes et 2>ou r les hommec. 
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L'égalité d'éducation est possible, dit-il, car les femme», 
ont autant d'intelligence que les hommes. Pour le prouver, 
Condorcet cite des femmes illustres dans les lettres et dan», 
les sciences, Laora Bassi et Francesca Agnesi , qui ont oc- 
cupé des chaires d'anatomie et de mathématiques dans, 
l'université de Bologne. Il aurait pu citer sa propre femme, 
la savante et aimable Sophie de Grouchy. Mais que prou- 
vent ces exceptions? Admettons d'ailleurs que la femme ait. 
originellement les mêmes ressources intellectuelles que 
l'homme. N'est-il pas évident que sa destination propre et 
particulièrement les devoirs de la maternité l'empêchent de 
les développer, de les cultiver, dans la même mesure que- 
l'homme ? N'est-il pas évident qu'ayant un autre but à at- 
teindre elle doit y être préparée par une autre éducation ? 
L'erreur de Condorcet vaut mieux d'ailleurs que Terreur- 
contraire. Il y a tant de gens disposés à déprécier les qua- 
lités féminines qu'on est heureux d'entendre enfin une voix 
qui les exalte outre mesure. Mieux vaut encore rêver ce 
qui est irréalisable que renoncer de parti pris à ce qui est 
possible. 

Retenons, du moins, les raisons qu'il donne à l'appui de- 
sa thèse sur l'égalité de l'éducation. Bien qu'ils aboutissent 
à une conclusion absolue et irréalisable, les arguments que- 
fait valoir Condorcet ne cessent pas pour cela d'être justes, 
et doivent être retenus par tous ceux qui plaident en faveur- 
de l'instruction des femmes. Il faut que les femmes soient 
instruites : i? il le faut, pour qu'elles puissent élever leurs- 
enfants, dont elles sont les institutrices naturelles; i° il le 
fa^t, pour qu'elles soient les dignes compagnes, les égales de- 
leurs maris, pour qu'elles puissent s'intéresser à leurs tra- 
vaux, prendre part à leurs préoccupations, vivre enfin de- 
leur vie : le bonheur conjugal est à ce prix; 3° il le faut 
encore, par une raison analogue, pour qu'elles n'éteignent 
pas , par leur ignorance , cette flamme de cœur et d'esprit 
que des études antérieures ont développée chez leurs maris, 
pour qu'elles l'entretiennent, au contraire, par la commu- 
nauté des conversations et des lectures ; 4» il le faut, enfin,, 
parce que cela est juste, parce que les deux sexes ont un* 
droit égal à l'instruction. 

Condorcet ne demande pas seulement que l'éducation soit 
la même; il veut aussi qu'elle soit donnée en commun. La 
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réunion des sexes ne peut être évitée dans les actions or- 
dinaires de la vie , ni à la campagne , ni dans les classes 
pauvres des villes. Pourquoi la redouter dans l'école, où elle 
aura moins d'inconvénients que hors de l'école? Pourquoi 
ne pas prendre les devants , pour préparer de bonne heure 
les enfants à la vie commune qui les attend? Les mœurs ne 
gagneront-elles pas à ce rapprochement journalier, qui dis- 
sipera les illusions entretenues par la distance, qui amor- 
tira l'effervescence des sens surexcites par l'isolement? 
Grave et délicate question ! Sans doute, l'exemple de l'Amé- 
rique, où les écoles mixtes, fréquentées par les deux sexes, 
sont depuis longtemps en honneur, justifie en partie l'opi- 
nion de Condorcet. Mais la femme américaine est -elle 
l'idéal de la femme? N'y a-t-il pas dans son caractère trop 
de virilité,, trop de sécheresse, trop peu de grâce et de 
douceur ?jît ne serait-ce pas précisément dans la société de 
ses petits camarades qu'elle perd ce charme, ce je ne sais 
quoi féminin qu'il faut mettre à l'abri de toute atteinte et 
que ne compenserait pas à nos yeux même l'instruction la 
plus complète? Pour les classes inférieures de la société, 
sur les bancs de l'école primaire, et jusqu'à un certain âge, 
la promiscuité scolaire ne nous déplaît pas. Mais quand il 
s'agit d'une culture plus haute et plus raffinée, quand les 
élèves appartiennent à un rang plus élevé, il nous semble 
impossible de donner le jeune homme pour camarade à la 
jeune fille : ce mélange froisserait des pudeurs , des répu- 
gnances instinctives, et produirait plus de mal que de bien. 
La question de la communauté des études ne peut être 
posée , d'ailleurs , que quand on en a préalablement admis 
l'égalité , et nous ne l'admettons pas. L'idéal, selon nous, 
consiste à n'enseigner les mêmes choses aux deux sexes 
que dans la mesure du possible, en tenant compte de la 
différence des aptitudes et des destinations ; l'idéal consiste 
surtout à les enseigner différemment. 

Mais, plein d'enthousiame pour son système , Condorcet 
n'en calcule pas les inconvénients, et, dans cette vie com- 
mune où il serait naturel de redouter des écueils, son ima- 
gination entrevoit des avantages inattendus. « Quelques 
personnes, dit-il, pourraient craindre que l'instruction ne 
fût écoutée avec trop de distraction par des êtres occupés 
d'intérêts plus vifs et plus touchants, mais cette crainte est 
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peu fondée. Si ces distractions sont un mal , ce mal sera 
plus que compensé par l'émulation qu'inspirera le désir dé 
mériter l'estime de la personne aimée». L'amour devient 
ainsi un principe d'émulation, et le jeune homme travail- 
lera avec plus d'ardeur pour attirer sur ses versions et sur 
ses thèmes le regard bienveillant de celle qu'il aime. Ne 
croirait-on pas lire ici, encadrée dans les graves considé- 
rations d'un rapport à la Constituante , une page détachée 
des rêveries de Rousseau ou de Bernardin de Saint-Pierre? 


II 


Revenonstà des vues plus pratiques et aux mjgsures dont 
Condorcet demandait l'adoption immédiate dans le rapport 
et le projet de décret qu'il présenta à l'Assemblée. Ce plan 
rappelle souvent le projet de Talleyrand , mais il s'en dis- 
tingue par un grand nombre d'additions et par des correc- 
tions heureuses. 

Condorcet proj>ose d'établir cinq degrés dans l'instruc- 
tion, un de plus que Talleyrand. Cette différence provient 
de ce que Condorcet divise l'enseignement élémentaire en 
deux parties. Il y a d'abord l'école primaire proprement 
dite, où l'on enseignera les connaissances rigoureusement 
nécessaires à tous les citoyens; puis l'école secondaire, qui 
correspond à peu près à ce que nous appelons aujourd'hui 
V école primaire supérieure. Au troisième rang viennent 
les instituts, ou collèges d'études classiques; puis les lycées, 
qui équivalent à nos facultés. Enfin, "au-dessus de tout le 
reste, Condorcet place la société nationale des sciences et 
des arts, destinée à remplacer les académies *. 

Dans cette organisation générale, Condorcet se distingua 
surtout de Talleyrand, en ce qu'il multiplie les établisse- 
ments d'instruction. Il réclame des écoles primaires de pre- 
mier degré, non pas seulement pour chaque canton, mais 


1. Œmres, etc., t. VII, p. 224. 

2. Voyez Rapport et projet de décret, etc. {Œuvres, t. VII, p. 453.) 
Bans ses articles de la Bihliothèq'ue de V homme pvblio , Condorcet ne 
divisait Tinstniction publique qu'en trois parties. (T. VII, p. 186.) 
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pour chaque village de quatre cents habitants. Dans les 
•<^mpagnes , où les habitants sont dispersés , il y aura une 
•école et un maître, partout où se trouve un hameau éloigné 
de plus de mille toises d'un village de quatre cents âmes. 
Les écoles primaires du second degré seront établies dans 
chaque district, et dans les villes qui compteront quatre 
mille habitants *. Les instituts seront au nombre de cent dix, 
au moins un par département; les lycées, créés dans les 
villes les plus populeuses ou les plus savantes, au nombre 
•de neuf. Enfin, la société nationale sera divisée en quatre 
classes, en quatre académies : !«» sciences mathématiques 
et physiques; 2® sciences morales et politiques; 3° sciences 
-appliquées aux arts; 4« enfin, littérature et beaux-arts 2. ' 

Pour les écoles primaires, surtout celles du second degré, 
Condorcet trace un programme assez net, qui constitue 
déjà un progrès sensible sur le plan de son devancier '. Une 
innovation louable, c'est l'étude de la physique élémentaire. 
Condorcet, en répandant les notions scientifiques jusque 
•chez les paysans , voulait combà;ttre la crédulité du peuple 
•des campagnes et le mettre à l'abri du charlatanisme et des 
faux miracles. D'autre part, pour donner'quelque prestige 
à l'instituteur, pour accroître son influence et lui fournir 
l'occasion de prendre quelque ascendant sur ses concitoyens. 


1. CondoTCet calculait que les écoles primaires seraient an nombre 
de trente et un mille et qu'il y aurait deux mille cent écoles secon- 
daires. 

2. Cette division était aussi celle que Condorcet avait adoptée pour 
les institutê et pour les lycées, 

3. Titre III. — Écoles secondaires : Article premier : a On enseignera 
dans les écoles secondaires : 

« 1° liCS notions grammaticales nécessaires pour parler et écrire 
correctement; Thistoire et la géographie de la France et des pays 
voisins ; 

« 20 Les principes des arts mécaniques , les éléments pratiques du 
commerce, le dessin; 

« 30 On y donnera des développements sur les points les plus impor* 
tants de la morale et de la science sociale, avec l'explication des prin- 
cipales lois et les règles des conventions et de&contrats ; 

<ï 40 On y donnera des leçons élémentaires de mathématiques, de 
physigue et d'histoire naturelle, relatives aux arts, Àragricaltnrectan 
•commerce. » {Œuvres de Condorcet, t. VII, p. 53i.) 
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•Gondorcet exigeait que, chaque dimanche, le maître d'école 
fît une conférence publique, sorte de sermon laïque, sur la 
morale, sur la constitution, et aussi sur les arts, les dé- 
<îouvertes nouvelles et sur le droit. Enfin, préoccupé de 
rendre le plus tôt possible à leurs travaux des enfants con- 
damnés par leur condition à gagner leur vie, Condorcet bor- 
nait à quatre ans le cours d'études des écoles primaires du 
premier degré. 

Les écoles du troisième degré, les instituts, étaient des- 
tinées à donner l'enseignement secondaire. Le trait le plus 
saillant du plan d'études que Condorcet propose sur ce 
point, c'est la subordination des lettres aux sciences. « Nous 
avons cédé, disait-il, à l'impulsion générale des esprits qui, 
en Europe, semblent se porter vers les sciences avec une 
ardeur croissante. » Par une réaction inévitable contre 
l'éducation des jésuites et de l'ancienne Université, les ma- 
thématiques et la physique prenaient le pas sur les langues 
anciennes. Le latin était volontairement négligé. Condorcet 
•en donne des raisons qui sont plus spécieuses que justes. 
« Nous voulons, dit-il, former la raison, le jugement, 
apprendre aux jeunes gens la vérité , faire des hommes 
modernes, adapter les intelligences aux nécessités du temps 
présent. Or les livres des anciens sont remplis d'erreurs : 
les mœurs^ les coutumes auxquelles ils font sans cesse allu- 
sion sont tout à fait différentes des nôtres. 11 y a donc 
danger à les étudier de trop près. » Ce sont les arguments 
que reprendront au dix-neuvième siècle l'abbé Gaume et 
ses amis. La conclusion logique de ces observations serait 
plus radicale encore que ne le veut Condorcet; elle ne ten- 
drait à rien moins qu'à la suppression totale des études 
grecques et latines. Condorcet ne va pas si loin : il conserve 
l'enseignement du latin, mais en le réduisant à ce qu'il y a 
d'essentiel pour l'intelligence des textes ^ 

Nous ne saurions trop louer l'effort tenté par le rappor- 
teur de l'Assemblée législative pour faire attribuer aux 

1. Qi ... Ne suffit-il pas de mettre les élèves en état de lire les livres 
vraiment utiles écrits en latin , et de pouvoir, sans maître , faire de 
nouveaux progrès?.... L'étude longue, approfondie des langues des 
anciens serait peut-être plus nuisible qu'utile. {Œuvres^ t. VII, 
p. 473.) 
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sciences le crédit qu'elles méritent dans Téducation. Seule- 
ment il ne faudrait pas que l'éloge des sciences tournât à la 
critique des lettres, et Condorcet ne sait pas assez résister 
sur ce point à ses instincts de partialité. Très-désireux de 
détourner les hommes des passions en leur inspirant des 
goûts sérieux, il compte pour cela sur les sciences et pas du 
tout sur les lettres. N'est-ce pas d'un autre côté raisonner 
beaucoup trop en utilitaire , en homme positif, que mé- 
connaître autant qu'il le fait les avantages de la culture 
littéraire? « Que cent hommes médiocres fassent des vers, 
cultivent la littérature et les langues , il n'en résulte rien 
pour personne, mais que vingt s'amusent d'expériences et 
d'observations, ils ajouteront probablement quelque chose 
à la masse des connaissances, et le mérite d'une utilité 
réelle honorera leurs sages plaisirs. » Regrettons que Con- 
dorcet n'ait pas rendu toute justice aux lettres, mais admi- 
rons le sentiment profond qui l'anime, quand il parle des 
joies de la science, quand il montre l'influence qu'elle exerce 
sur la vie pour l'apaiser et la calmer : « On ne sait point assez 
avec quelle douceur et quelle force une occupation chérie 
rappelle ceux que le soin des affaires publiques a forcés de 
l'abandonner. Combien alors ce reste d'ambition, qu'il est 
peut-être impossible d'arracher d'une âme humaine, est 
facile et prompt à rassasier ! combien enfin le souvenir du 
charme des études paisibles ajoute au dégoût des détails 
des affaires toujours arides ou affligeantes * ! » 

Il ne faudrait pas s'imaginer , d'après cette préférence 
accordée aux sciences sur les lettres, que Condorcet fût le 
moins du monde un esprit sec et insensible. Par certains 
côtés , au contraire , il se rapproche de Rousseau , comme 
le prouvent des pensées telles que celle-ci : « L'intérêt que 
nous avons à être juste et vertueux est fondé sur la pensée 
■que fait nécessairement éprouver à un être sensible l'idée 
du mal que souffre un autre être sensible. » Et ailleurs : 
« J'ai renoncé à la chasse pour laquelle j'avais du goût; et 
je ne me suis plus même permis de tuer les insectes, à moins 
qu'ils ne me fassent beaucoup de mal. » L'homme qui pen- 
sait ainsi devait s'être attaché à la science , non pas seule- 
ment à cause de sa rigueur logique ou de ses raisonnements 


1. Œuvres^ etc., t. VII, p. 471, en note. 
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abstraits, mais aussi parce qu'elle fournit à Tâme qui sait- 
la comprendre le sujet des contemplations les plus belles 
et des sentiments les plus élevés. 

Achevons de résumer le plan conçu par Condorcet. Les 
lycées devaient être des écoles de hautes études où se se* 
raient formés les savants et les lettrés. Condorcet voulait 
qu'on y attirât les étrangers. Il obéissait à cet esprit de 
propagande qui fut un des caractères de la Révolution 
française.' L'enseignement des lycées promettait d'être très- 
complet : les langues orientales y figuraient. Remarquons 
surtout que ces établissements devaient être semés un peu 
partout sur la surface du royaume, et non, comme le vou- 
lait Talleyrand, concentrés à Paris. Condorcet a vivement 
relevé ce qu'il y avait d'excessif et de funeste, en fait de 
centralisation, dans un projet qui ne donnait pas aux 
hommes de bonne volonté les moyens de devenir savants 
en province. 

Les mêmes principes guidaient Condorcet dans l'organi- 
sation de la société nationale des sciences et des arts, c'est- 
à-dire de toutes les académies. Il désirait que la moitié des 
académiciens fût prise dans les départements. Il prévoyait 
( et l'avenir ne lui a que trop donné raison ) que de plus en 
plus , h moins de prévenir le danger par des mesures de 
sage décentralisation, la vie intellectuelle de notre pays 
se réfugierait presque tout entière à Paris. 

Nous n'avons pas fait valoir, dans cette trop courte 
analyse , tous les mérites du projet de Condorcet. Les vues 
fausses n'y manquent pas d'ailleurs. Comment accepter, 
par exemple, l'idée de là gratuité absolue de l'instruction • ? 
C'est dans l'intérêt du professeur que Condorcet la réclame, 
la rétribution directe de l'élève ayant pour résultat d'hu- 
milier la dignité des maîtres et par suite d'abaisser l'ensei- 
gnement. On sait avec quelle joie (c'est Rollin qui l'exprima 
officiellement) l'Université de Paris accueillit en 1719 l'éta- 
blissement de ce qu'on appelait alors la gratuité. Ce qui 
réjouissait les universitaires, c'est simplement qu'ils échap- 
paient à l'ennui de recevoir leur solde de la main des élèves. 
La rétribution directe, voilà ce qu'il faut éviter; mais il 

] . € L'enseignement sera gratuit dans tous les degrés d'instruction. :» 
Éfe«rr^*,etc., t.VII, p. 518.) * " - ;/'' 

II 4& 
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n'est pas nécessaire pour cela de décréter rinstraciîoii 
absolument gratuite. 

Les bonnes intentions conduisaient quelquefois Condoroet 
un peu loin et Tégaraient dans des combinaisons chin^ri- 
ques. Voyez, par exemple, ce qu'il propose pour la nomina- 
tion des professeurs , afin de mieux assurer leur indépen> 
dance. Les professeurs des lycées seront désignés par la 
société nationale; les professeurs des lycées, à leur tour, 
nommeront les professeurs des instituts. Enfin, pour les 
écoles primaires , les professeurs des instituts dresseront 
une liste d'éligibles parmi lesquels les maîtres seront eboi- 
sis : ce choix appartiendra au conseil municipal ou à l'as- 
semblée des pères de famille. L'instruction publique deve- 
nait ainsi un Etat dans l'État, un corps imtièrement libre 
et dégagé de tout contrôle de l'autorité centrale. 

Malgré ses erreurs , et bien que ses inspirations soient 
quelquefois plus généreuses que pratiques, le travail de 
Condorcet mérite l'admiration de la postérité. Ce qu'on ne 
saurait lui réviser tout au moins, c'est l'ampleur des pen- 
sées, la grandeur des considérations. Ce qui distingue Con- 
dorcet, comme la plupart des hommes de ce temps-là, c'est 
le vigoureux effort qu'il a tenté pour obtenir de l'huma- 
nité tout ce qu'elle x>eut donner, pour faire de l'homme tout 
ce qu'il peut être. Jamais, si je puis dire^ on n'a donné 
autant d'assauts à l'idéal, jamais une fièvre de progrès plus 
ardente ne s'était emparée dé l'esprit humain. Entre l'état 
réel et l'état possible de l'humanité, quel inttf valie et quel 
abtme! Les hommes de la Révolution ont om qu^l dépen- 
dait de leur volonté de le faire franchir à leurs semblables. 
Rêves gigantesques qui honorent ceux qui les ont con^^ois, 
quoique les moyens qu'ils ont proposés ou employés pour 
les réaliser n'aient pas toujours été aussi pars ni aussi jus- 
tas qu'ils auraient dû l'être ! 


CHAPITRE III 


LA CONVENTION. — LES UTOPIES ET LES ŒUVRES 


I. C'est de la Convention que datent les premiers efforts sérieux pour 
organiser rinstruction primaire. — Ce qu'on avait fait avant la Ré- 
volutien. — Les frères des Écoles chrétiennes et l'abbé de la Salle. 

— Innovations jpédagogiques. — Idée de l'instruction obligatoire. — 
Les frères des Ecoles chrétiennes plus libéraux avant qu'après la Bé* 
Yolution. — Es travaillaient cependant pour l'Église plus que pour 
la nation. — L'instruction primaire, rêve de la Convention. — Rap- 
port de Lanthenas (12 décembre 1792). — Nécessité de plusieurs de- 
grés dans l'instruction publique. — Sagesse et timidité de ce premier 
projet. — n n'est pas encore question de l'instruction obligatoire. — 
X!onstitation de 1793. — Nouvelle discussion sur l'enseignement pri- 
maire. — Rapport de Lakanal (26 juin 1793). — Les premières leçons 
données aux garçons comme aux filles par des institutrices — Libé- 
raflisme du projet de Lakanal. — Quelques velléités d'utopie : théâ- 
tres établis dans les villages. — Jj Essai sur Véducatioih de Lepelle- 
tier de Saint-Fargeau fait oublier le projet de Lakanal. 

IL Robespierre présente à la Convention V Essai de Lepelletîer de 
Saint-Fargeau (13 juillet 1793). — Admiration excessive de Miche- 
let pour cette œuvre despotique et violente. — Aucun respect de la 
liberté individuelle. — Esprit dictatorial, esprit jacobin.— Educatioa 
identique pour les filles et pour les garçons. — Internats communs. 

— De cinq k douze ans Venfant appartient à l'État. — Le travail 
des mains, loi commune. — Pour subvenir aux frais de l'instruction 
publique, Lepelletier compte : 1<* sur les rétributions payées par 
les parents aisés ; 2® sur le travail des enfants ; 3® sur l'État. — 
Influence de Rousseau : pas d'enseignement religieux pour l'enfant. 

IIL Opposition faîte par Grégoire et quelques autres conventionnels 
an projet de Lepelletier. — Danton , à cette date , se prononce contre 
l'éducation impératire et forcêe.^-Moyen terme voté le 13 août 1793» 
— - Autres projets. — Défiance à Tendroit des lettres et des scieDcea. 

— Barère demande qu*on supprime les livres. — Exagération des 
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droits de la société. — Discoors de Chénicr sur Téducation. — In- 
fluence pédagogique des fêtes nationales. — Composidoi^ des livres 
élémentaires. — Guen-e aux patois. — Nouvelle loi sur Tinstraction 
primaire (5 nivôse an II — 26 décembre 1793). — Exagérations et 
violences. 
IV. Grandes fondations de la Convention. — Dans les dernières années 
de son existencei la Convention revient au libéralisme des premiers 
jours de la Révolution. — Loi libérale sur Finstruction primaire 
(28 brumaire an III — 17 nov. 1794). — École polytechnique : sys- 
tème tutorial. — École normale presque aussitôt fermée qu'ouverte. 

— Ce que c'était que TÉcole de Mars. — Loi du 3 brumaire an IV 
(26 oct. 1795). — Rapport de Daunou. — Organisation définitive de 
l'instruction. — Liberté de l'enseignement. — Écoles centrales. — 

— Prédominance des études scientifiques et industrielles sur les étu- 
des littéraires. — Le défaut principal des écoles centrales était la 
multiplicité des études et la surcharge des programmes. — Insti- 
tut national , dernière création de la Convention. — Jugement final 
sur les idées de la Révolution en matière d'éducation. — Critiques 
inexactes. — Libéralisme général , malgré les opinions violentes de 
quelques sectaires. — Grandes ambitions. — Conclusion. 


Nous avons vu dans quel esprit de liberté, avec quel res- 
pect de la famille et des droits individuels, Talleyrand et 
Condorcet proposaient à T Assemblée constituante et à l'As- 
semblée législative d'organiser l'instruction et l'éducation 
publiques. Mais le zèle de ces réformateurs ne porta pas ses 
fruits. Les événements permirent à peine d'ouvrir les écoïes 
projetées. La présence menaçante de l'étranger sur les fron- 
tières, à l'intérieur les querelles de partis, la défiance et les 
haines réciproques, la Terreur enfin, c'était plus qu'il n'en 
fallait pour désorganiser les études, amies de l'ordre et de 
la paix. Le véritable enseignement de ces époques troublées, 
celui qu'on appela précisément V enseignement révolution- 
naire, on le donnait dans les ateliers militaires, où les 
jeunes gens venaient apprendre à raffiner le salpêtre, à 
fabriquer la poudre, à manier les armes, à mouler, à fon- 
dre, à forer les canons. Néanmoins , en dépit des difficul- 
tés que présentait l'organisation pratique et réelle de l'en- 
seignement, les projets abondaient sur le papier ; projets 
ambitieux souvent, étranges parfois, mais toujours animés 
d'un grand zèle pour l'instruction, au moins pour Tinstruc- 
tion élémentaire; 
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C'est véritablement de la Convention que datent les pre- 
miers efforts sérieux pour organiser et populariser Tins- 
truction primaire. Depuis cent ans, il semble que sur ce 
point l'effort de nos législateurs se soit borné à appliquer 
les idées que l'assemblée révolutionnaire avait conçues *. 

Il serait cependant injuste de. méconnaître ce qui avait 
été fait, avant la Révolution, dans l'intérêt de l'instruction 
du peuple. Grâce à l'initiative de l'abbé de la Salle, les frè- 
res des Écoles chrétiennes avaient donné le signal d'un 
mouvement nouveau 2. Ce fut un progrès considérable que 
celui qu'ils inaugurèrent en excluant à peu près le latin 
des écoles élémentaires, ou en exigeant tout au moins que 
rélève, avant de se mettre à la lecture du latin, sût parfai- 
tement lire le français 3 : l'abbé de la Salle était en cela le 
continuateur de Port-Royal. C'était aussi une innovation 
importante que de renoncer à l'enseignement individuel, — 
celui que l'instituteur donnait à voix basse, au milieu d'une 
classe turbulente , à des élèves appelés les uns après les 
autres auprès de lui, —pour y substituer le seul mode d'en- 
seignement applicable à l'instruction publique, l'enseigne- 
ment simultané *. C'était encore une réforme utile que d'as- 

1. Voye?y pour tout ce qui concerne l'histoire de l'instruction primaire, 
l'excellent travail de M. Gréard, la Législation, de ringùructionprimaire 
en France depms 17SSjusqu''à nosjours, 1874, 3 vol. 

2. Sur les fondations de l'abbé de la Salle, il faut consulter une 
étude intéressante et complète : Vie du vénérable J,-B, de la Salle, par 
F. L..., directeur de l'école normale de Rouen. Paris, 2 vol. 1876. Les 
premières écoles ouvertes par l'abbé de la Salle datent de 1679 , mais 
l'ordre ne fut officiellement reconnu par le pape qu'en 1724. 

3. Le manuel pédagogique de l'abbé de la Salle a été publié en 1720, 
sous ce titre : Conduite des Écoles chrétiennes. Il y est dit (p. 38) : a Le 
livre dans lequel on apprendra à lire le latin est le psautier^ mais on 
ne mettra dans cette leçon que ceux qui sauront parfaitement lire dans 
le français. t> 

4. L'abbé de la Salle divisait les élèves en classes : dans chaque 
classe, il établissait trois nouvelles divisions : ce celle des plus faibles, 
celle des plus médiocres, celle des plus intelligents. » La Conduite des 
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socier les élèves à renseignement, et de créer dans les 
écoles des espèces de moniteurs >. Enfin, on ne saurait refu- 
ser à Tabbô de la Salie la sincérité du zèle pédagogique, 
un vif sentiment des devoirs de Tinstituteur. Il donnait à 
ses disciples des conseils qui ne furent pas toujours suivis, 
ceux-ci par exemple : « Pour l'amour de Dieu, n'usez pas 
de coups de main ; — N'enseignez que les choses utiles ; — 
Enseignez toujours par raison; — Soyez engageants, d'um 
extérieur aflfable et ouvert; — Le maître interrogera sou- 
vent; — Il donnera aux élèves une entière intelligence de 
ce qu'il enseigne*. » Il y avait, dans ces sages paroles d'un, 
homme modeste et bon, des germes excellents de pédagogie 
populaire. Ajoutons, chose remarquable, que l'idée de l'ins- 
truction obligatoire, aujourd'hui si combattue par la pas- 
sion politique ou religieuse des partis rétrogrades, n'ef- 
frayait nullement l'abbé de la Salle , qui ne se doutait pas- 
des orages que devaient soulever plus tard des proposi- 
tions analogues à la sienne. Il indiquait un moyen pour 
peser sur la volonté des parents : « Si, parmi les pauvres, 
quelques-uns ne veulent point profiter de l'avantage de- 
l'instruction, on doit les faire connaître à Messieurs les cu- 
rés ; ceux-ci pourront les corriger de leur indifférence en 
les menaçant de ne plus les secourir jusqu'à ce qu'ils en- 
voient leurs enfants à l'école ^. » 

Si je ne me trompe, l'esprit des frères des Écoles chré- 
tiennes était plus libéral avant la Révolution qu'il ne l'est 
devenu depuis : des préoccupations de résistance à des chan- 
gements inévitables dans Tordre social, des inquiétudes 
excessives touchant l'avenir de la religion, ont modifié insen - 
siblement le caractère d'une congrégation qui, dans ses. 
débuts, fut digne d'estime et même d'admiration. Déjà, dans 
les années qui précédèrent la Révolution, les disciples de 
l'abbé de la Salle, justement suspects aux parlementaires, à 
La Chalotais, à Rolland, dont nous avons cité Lbs sévères, 
jugements, travaillaient pour l'Église pius. que pour la na- 


écoles disait (p. 33) : <r Tous les écoliers d'un même ordre recevront 
ensemble lar leçon. L'instituteur veillera à ce que tous soient attentifs. »• 

1. Conduite des Écoles chrétiennes ^ p. 42. 

2. Ihid., etc., pp. 72, 99, etc. 

3. Ibid.f etc., p. 187. 
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tioiiy et serraient les intérêts religieux piatôt que la canse 
de l'instniction proprement dite. Ajoutons que leurs écoles, 
trop peu nombreuses, disséminées dans la vaste étendue du 
territoire y n'étaient , pour ainsi dire, que quelques pâles 
lumières clair-semées et éparses dans la nuit générale et 
profonde qui couvrait le x>ays. A supposer même que les 
frères des Écoles chrétiennes n'eussent pas été compris dans 
la proscription qui frappa tous les ordres reli gieux, la Ré- 
volution aurait eu de grands efforts à faire pour mettre 
^instruction élémentaire au niveau des besoins publics. 

La Convention ouvrit la discussion sur l'organisation des 
écoles primaires le 12 décembre i 7d?, et, malgré les débats 
passionnés que soulevait le procès de Louis XVI , elle ac- 
corda quelque attention au projet deLanthenas, rapporteur 
du comité d'instruction publique ^ Elle décréta le premier 
article du projet de loi, qui était ainsi conçu : « Les écoles 
primaires formeront le premier degré d'instruction. On y 
enseignera les connaissances rigoureusement nécessaires à 
tous les citoyens. Les personnes chargées de l'enseigne- 
ment dans ces écoles s'appelleront instituteurs. » 

La discussion devint plus générale dans la séance du 17 dé- 
cembre : elle porta « sur les bases de l'instruction publi- 
que, sur la question de savoir s'il y aurait plusieurs de- 
grés d'instruction. » De longs discours furent prononcés. 
D'autres étaient préparés, et sans doute des résolutions au- 
raient été prises. Mais la politique empêcha tous ces projets 
d^aboutir, et Marat, interrompant brusquement ses collè- 
gues, monta à la tribune, pour dire : « Quelque brillants 
que soient les discours qu'on nous débite, ils doivent céder à 
des intérêts plus urgents. » 

Le rapport de Lantbenas n'en mérite pas moins une 
mention spéciale, pour sa sagesse, sinon pour son origina- 
lité 2. Dans son préambule, le rapporteur, tout en mainte- 
nant la convenance d'organiser d'abord l'instruction pri- 
maire, établissait avec force la nécessité des autres degrés 
de l'instruction publique. Les conventionnels de 179:2 

1. Voyez le Moniteur univ&rêel des 15, 16, 19, 20, 22 décembre 1792. 
' 2. Limthenas le déclare lui-même : a: Le comité a pris pobr base de 
mm travail le plan offert à l'Assemblée législative au n(An de son comité 
dUnstruction publique, i> c'est-à-dire le rapport de Condorcet. 
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croyaient encore à l'utilité des études littéraires et scienti- 
fiques. Plus tard, il se rencontrera pcarmi eux des énerga- 
mènes qui déclareront que la littérature est inutile et 
« qu'il est absolument superflu de s'en occuper * ». Plus 
tard encore, la Convention suspendra le décret par lequel 
elle avait créé trois degrés d'instruction 2. Dès 1792, Rabaad- 
Saint-Étienne déclarait qu'on ne devait s'occuper que de 
l'instruction primaire. « On ne nous demande pas des collé- 
ges^ disait- il, mais des écoles. » 

Le projet de Lanthenas, comme celui de Condorcet, éta- 
blissait une école primaire dans toutes les localités « qui 
ont depuis quatre cents jusqu'à quinze cents habitants ». 
D'après le calcul d'un orateur qui soutint avec fougue les 
propositions du comité, Jacob Dupont, ce règlement équiva- 
lait à établir environ vingt mille écoles sur tout le terri- 
toire de la France. Le programme de l'instruction eût com- 
pris la lecture, l'écriture, l'arithmétique, les premières 
connaissances morales, naturelles, économiques 3. Des bi- 
bliothèques scolaires étaient fondées. L'enseignement re- 
ligieux était exclu de l'école; tous les citoyens y étaient 
admis sans distinction de culte. Le détail le plus intéres- 
sant peut-être du projet de 1792, c'est qu'il introduisait au 
village l'enseignement public, ce que nous appellerions au- 
jourd'hui les lectures et les conférences. Mais, ici encore, 
Lanthenas ne faisait qu'imiter Condorcet. 

L'idée de l'instruction obligatoire, impérative, comme 
l'on disait alors, qui allait éclater dans le projet de Lepel- 
letier de Saint-Fargeau, n'apparaît pas encore dans le plan 
de Lanthenas. Elle ne se montre pas non plus dans la cons- 
titution du 23 juin 1793, qui se contentait de garantir, sans 
l'imposer, une éducation commune à tous les Français : 

1. Voyez, dans le Moniteur du 16 juillet 1793, le discours de Le- 
quinio. 

2. Voyez le Moniteur du 19 septembre 1793. 

3. n est intéressant de comparer à ce programme d^études primaires 
celui des Écoles chrétiennes de l'abbé de la Salle. Les matières d'en- 
Bjignement chez les frères, an dix-huitième siècle, comprenaient les 
maximes de rÉvangile et le catéchisme, la lecture des imprimés et des 
manuscrits, les règles de politesse, les divers genres d'écriture, rortho- 
graphe, des éléments de grammaire , l'arithmétique, le dessin, le chant 
et la connaissance des principaux actes civils. 
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« La société, dit l'article 22, doit favoriser de tout son pou- 
voir les progrès de la raison publique et mettre l'instruc- 
tion à la portée de tous les citoyens. » Enûn, elle est encore 
absente du travail présenté par Lakanal le 26 juin 1793, 
trois jours après le vote de la constitution, au nom du co- 
mité d'instruction publique, où dominait alors l'influence de 
Siéyès et de Daunou *. Voici les principales dispositions de 
ce projet: une école par mille habitants; des écoles distinc- 
tes pour les filles et pour les garçons; la nomination des 
instituteurs et des institutrices confiée à un bureau d'ins- 
pection, composé de trois membres et établi auprès de cha- 
que administration de district ; l'organisation générale des 
méthodes, des règlements , du' régime scolaire, mise aux 
mains d'une commission centrale siégeant auprès du corps 
législatif et placée sous son autorité ; une éducation qui em- 
brasse tout l'homme, à la fois intellectuelle, physique, mo- 
rale et industrielle; les premières leçons de lecture données 
aux garçons, comme aux filles, par l'institutrice; l'arith- 
métique, la géométrie, la physique, la morale, inscrites au 
programme de l'enseignement; des visites anx hôpitaux, 
aux prisons, aux ateliers ; enfin, la liberté laissée à l'initia- 
tive privée de fonder des écoles. « La loi ne peut porter 
aucune atteinte au droit qu'ont les citoyens d'ouvrir des 
cours et écoles particulières et libres sur toutes les parties 
de l'instruction et de les diriger comme bon leur semble. » 
(Art. 61.) C'était pousser bien loin le libéralisme. Un autre 
trait distinctif de ce projet, qui n'est pas sans valeur, c'est 
le respect témoigné au caractère et aux fonctions de l'ins- 
tituteur. Dans les cérémonies publiques, le maître d'école 
portera une médaille avec cette inscription : Celui qui ins- 
truit est un second père. La forme est un peu emphatique, 
mais le sentiment est bon. D'autres articles ne méritent 
pas la même approbation, notamment celui qui, dans 
chaque canton, établissait des théâtres où les hommes et 
les femmes s'exerceraient à la musique et à la danse. 
Le projet de Lakanal, mal accueilli par la Convention, qui 

1. Voyez le M<tniteur du 6 juillet 1793. Lakanal, député de TAriége, 
ancien membre de la congrégation de la Doctrine chrétienne, Tun des 
hommes qui ont le plus contribué, sous la Bévolution, aux progrès de 
rinstruction publique. (Né en 1762, mort en 1846). 
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y voyait Tœuvre de Siéyès, fut vivement combattu par Le- 
quinio et par quelques autres Moutagnards ; mais ce qui lui 
fut surtout préjudiciable, ce qui le ât rentrer dans l'ombre, 
ce fut l'apparition de l'écrit posthume de Lepelletier de 
Saint- Fargeau» projet d'un tout autre genre, œuvre despo- 
tique et violente, où respire dans toute sa force l'ardeur 
dictatoriale de la Convention ^ 


II 


On sait que Lepelletier de Saint-Fargeau mourut préma- 
turément, victime des haines royalistes» Il laissait dans ses 
papiers l'esquisse d'un système d'éducation. Ce plan fut 
accueilli et repris par Robespierre, qui le présenta à l'As- 
semblée le 13 juillet 1793, lors de la discussion ouverte sur 
l'initiative de Barère^. Un mois après, le i3 août, il était 
chaleureusement accepté et voté par la Convention. Mais, 
avant d'être mis à exécution , le décret était rapporté , le 
âO octobre de la même année. L'Assemblée reculait elle- 
même devant l'accomplissement d'une réforme, où quelques 
bonnes intentions ne pouvaient racheter un ensemble de 
mesures vexatoires, tyranniques, contraires aux intérêts 
mêmes de l'éducation. 

Malgré l'admiration de Michelet, qui est bien près de 
saluer VEssai de Lepelletier comme l'Évangile de la péda- 
gogie 3. il nous est impossible d'y voir autre chose qu'un» 
imitation peu originale^ un pastiche des usages de Sparte 
et des rêveries de Platon. C'est dire que Lej^elietier n'a 
aucune notion, du moins aucun respect, de la liberté indi- 
viduelle. La Révolution, qui était partie de la proclamation 
des droits de l'homme, en venait déjà à se contredire elle- 


1. Pour tous les détails, fort compliqués, des discussions qui eurent 
lieu à la Convention au sujet de rinstniction publique, nous renvoyons 
à l'article Convention du Dictionnaire de pédagogie (Hachette). Ce 
long et consciencieux travail, dû à M. J. Guillaume, mériteTaitd^en être 
détaché, et fournirait la matière d*un intéressant petit volume^ 

2. Voyes le Moniteur dn 16 juillet 1793. 

3. Michelet, ITistoire de la Révolution françaUêd ,t. lY, p. 390. 
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même, à oublier les personnes, les individus, pour les sa- 
eriâer à la communauté et à l'intérêt social. 

Lepelletier déclare insuffisant le projet de Condorcet, 
dont la réimpression venait cependant d'être ordonnée par- 
le comité d'instruction publique. Il n'en agrée que quelques 
parties, celles qui sont relatives aux degrés supérieurs de 
l'enseignement. Pour l'instruction primaire, il juge Con- 
dorcet timide; il lui reproche de ne pas aller jusqu'au bout 
de ses principes, de reculer devant les moyens nécessaire!^ 
pour concilier les mœurs nationales avec l'esprit des insti- 
tutions nouvelles. 

Des deux parts, cependant, l'idéal est le même : il s'agit 
de faire un peuple républicain. Condorcet, comme Lepelle- 
tier, pense que l'espèce humaine est dégradée par les vices 
de l'ancien régime, qu'il faut une régénération sociale, qu'il 
est nécessaire de donner une âme nouvelle à la France.^ 
Mais, d'accord sur le but, les deux révolutionnaires ne lo 
sont plus du tout sur le choix des moyens. Condorcet, en 
vrai philosophe, compte sur les progrès de la raison livrés 
à elle-même : c'est du temps, c'est du jeu pacifique des ins- 
titutions, qu'il attend les améliorations souhaitées. Lepel- 
letier, au contraire, veut imposer le progrès, l'improviser 
par décret , le réaliser du jour au lendemain , par des me- 
sures violentes et despotiques. En passant du libéralisme 
des premiers jours à ce qu'on appelle la doctrine jaco- 
bine, de 1789 à 1793, les esprits avaient suivi une pento 
assez naturelle. Enthousiastes de leur œuvre , les premiers, 
révolutionnaires avaient cru que la nation entière parta- 
gerait leur enthousiasme, qu'elle les suivrait sans hési- 
tation dans la voie où ils s'engageaient. Ces espérances, un 
peu naïves, furent contredites par les faits. Il y eut des ré- 
sistances. Les écoles s'ouvraient en quelques endroits, mais, 
les parents s'abstenaient d'y envoyer leurs enfants. Les 
principes de la Révolution étaient proclamés, mais les 
mœurs ne s'y conformaient pas assez vite. La raison était 
sans cesse invoquée, elle allait être divinisée, mais les pré- 
jugés subsistaient, tenaces et incorrigibles. De là un en- 
traînement naturel vers les moyens radicaux et absolus. La 
Convention crut qu'il fallait contraindre le peuple à faire 
par force ce qu'il ne voulait pas faire de bon gré. 

Le plan de Lepelletier en est la preuve. « Décrétons, dit-il> 
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que tous les enfants, les ûlles comme les garçons, les 
âUes de cinq à onze ans, les garçons de cinq à douze ans, 
seront élevés en commun, aux frais de l'État, et recevront, 
pendant six ou sept années, la môme éducation. » Pour que 
l'égalité soit complète, la nourriture, comme l'instruction, 
sera la môme; bien plus, le costume sera identique. Lepel- 
ietier veut-il donc, dans son délire égalitaire, qu'on habille 
les filles comme les garçons * ? 

C'est à regret que Lepelletier laisse les enfants à leur fa- 
mille jusqu'à l'âge de cinq ou six ans et qu'il s'incline de- 
vant les nécessités de l'allaitement domestique et de l'édu- 
cation privée des premiers jours. Sachons-lui gré pourtant 
de n'avoir pas repris après Platon l'idée d'une crèche éga- 
litaire, où des nourrices communes, véritables fonction- 
naires de l'État, viendraient civiquement allaiter une 
légion de nourrissons confondus pêle-mêle. Mais cette 
concession une fois faite à la famille , Lepelletier veut que 
l'enfant, à partir de cinq ans, devienne la propriété de 
l'État , la chose de la République. La société ne lui rendra 
sa liberté que le jour où l'exigeront, soit les impérieuses 
nécessités de l'apprentissage pour les pauvres , soit les con- 
venances des études spéciales pour les riches. 

Jusque-là du moins, l'État aura façonné, et en quelque 
sorte pétri à so n gré , cette matière humaine, malléable et 
souple, comme elle l'est presque toujours chez des enfants 
de moins de dix ans. Cette période de la vie, Lepelletier l'a 
bien compris, est décisive pour le développement de l'être 
moral, comme de l'être physique. C'est alors, par consé- 
quent, que l'État doit intervenir et agir, pour faire l'enfant 
à son image, et , en accaparant son existence tout entière, 
lui donner la forme qu'il entendra. « Dans notre système, 

1. Saiii1>Just, dans ses Institutions républicaines^ soutient des idées 
analogues à celles de Lepelletier. Il admet que Tenfant appartient à sa 
mère jusqu'à cinq ans. Mais, depuis cinq ans jusqu'à la mort , il appar- 
tient à la république. Jusqu'à seize ans , les garçons sont nourris aux 
frais de l'État. Il est yrai que leur noui'riture n'est pas dispendieuse : 
elle se compose de raisins, de fruits, de légumes, de laitage, de pain et 
d'eau. Leur costume est de toile dans toutes les saisons. Du moins 
8aint- Just ne soumettait pas les filles au même régime ; plus libéral sor 
ce point que Lepelletier, il voulait qu'elles fussent éleyéës dans la mai- 
son maternelle. 
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dit Lepelletier, la totalité de l'existence de Tenfant nous 
appartient ; la matière ne sort jamais du moule. » Et il 
ajoute ; « Tout ce qui doit composer la république doit être 
jeté dans un moule républicain. » 

Le système que nous examinons a ce défaut capital de 
supprimer absolument les droits de la famille. Lepelletier 
admet bien qu'il faut, pour ménager la transition, laisser 
I)endant quatre ans encore les parents libres ; « Mais dans 
qu9,tre ans , ajoute-t-il , nous aurons acquis la force et la 
maturité républicaine. Il faudra alors punir le père récalci- 
trant, le punir par la privation des droits civiques, et de 
plus lé condamner à payer double impôt. » 

Nous sommes tout disposé à admettre que TÉtat a le droit 
d'exiger de chacun de ses membres un minimum d'instruc- 
tion , et que le principe d'obligation est juste et légitime^ 
en môme temps que son application est nécessaire. Mais 
autre chose est obliger l'enfant à acquérir, comme ses pa- 
rents l'entendront , des connaissances dont il devra faire la 
preuve; autre chose l'enlever absolument à sa famille, 
comme le veut Lepelletier, pour le séquestrer et le caser- 
ner pendant six ans. 

L'erreur de Lepelletier consiste encore à imposer le 
même régime à tous les enfants, sans tenir compte de leur 
destinée future, surtout sans avoir égard à leurs inégalités 
morales et physiques. Frêle ou vigoureux, malade ou bien 
portant , tout enfant sera interné dans de grands collèges 
qui ne compteront pas moins de cinq ou six cents habitants. 
La discipline y sera dure, sans pitié pour les complexions 
faibles ou délicates. L'égalité républicaine exige que tout le 
monde ait un corps robuste, assoupli au travail. Lepelle- 
tier veut aussi une nourriture frugale : il supprime le vin 
et la viande. Est-ce avec un tel régime qu'il espère rendre 
à la société, pleifas de santé et de force, des enfants débiles 
et même n'importe quels enfants ? Refaire la société n'est 
plus une ambition qui suffise aux révolutionnaires tels que 
Lepelletier : ils veulent encore refaire le corps humain 1 

Quelles seront les occupations des enfants durant leur 
long emprisonnement ? Comment s'exerceront-ils à être des 
citoyens ? Ici, Lepelletier manque tout à fait d'originalité; 
il se contente de proposer les études et les exercices que 
Condorcet avait déjà inscrits dans son programme : lecture. 
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écriture , calcul , morale , économie domestique , récits 
d'histoire. Sur un point, cependant , Lepelletier se distin- 
gue de son devancier. Aux travaux intellectuels, il ajoute 
le travail des mains. Tous les enfants seront exercés à tra- 
Tailier la terre i. Si le collège n'a pas à sa disposition assez 
de terre à cultiver, on conduira les enfants sur les routes 
pour qu'ils y entassent ou y répandent des cailloux. Peut-on, 
tsans sourire, se représenter un système d'éducation où nos 
futurs avocats, nos futurs écrivains, passeraient six ans à 
transporter des matériaux sur les grands chemins? 

Comment dire, après cela, que le projet de Lepelletier, 
<;omme le prétend Michelet, est « admirable d'intention et 
nullement chimérique»^ Ze sais bien que, pour corriger ce 
qu'il y a de trop ouvertement fâcheux dans un régime qui, 
h un âge si tendre, arrache les fils et les filles à la vie do- 
mestique, Lepelletier désire que les collèges nationaux 
soient établis dans chaque canton , afin que le père et la 
mère ne perdent pas tout à fait de vue leurs enfants 2. Mais 
■cette serveillance intermittente des parents ne me semble 
pas de nature à réparer les vices de l'institution. Ce qu'il 
faut aux enfants de six ans, ce n'est pas seulement de loin 
en loin un regard de leurs parents ; c'est le contact perpé- 
tuel, la douce intimité de la famille. 

Ce qui mérite mieux notre attention, c'est l'effort que fait 
Lepelletier pour organiser les ressources i>écuniaires qui 
fissureront aux pauvres le bienfait de la gratuité de l'ins- 
truction. Trois moyens seront employés pour couvrir les 
dépenses : 1» la rétribution payée par les parents aisés; 
i» le travail des enfants ; 3» le complément fourni par l'État. 
Mais n'y a-t-il pas encore quelque chimère à compter beau- 
coup sur le travail d'enfants de cet âge ? 

L'imitation des [institutions de Lycurgue est manifeste 


1. Pestalozzi, et sortoat son disciple Fellemberg (1777-1844) , obéis- 
sant à des idées analogues, ont introduit dans les écoles, dans les 
orphelinats, le travail manuel, en particulier le jardinage et ragri- 
culture. 

2. Robespierre trouvait dans le plan de Lepelletier « une idée su- 
blime en faveur de la nature : la création du conseil dés pères de fa- 
mille, qui surveillera et jugera les instituteurs des enfants. 1 Voyes le 
Moniteur du 15 août 1793. 
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dans le projet de Lepelletier. Dans quelques détails, c'est 
l'inspiration de Rousseau qui domine : ainsi Lepelletier ne 
veut pas que jusqu'à douze ans on parle ^ l'enfant de reli- 
gion positive. Oh ne lui enseignera que la morale philoso- 
phique universelle; on attendra l'âge de raison, pour qu'il 
puisse faire entre les diflEérents cultes un choix réfléchi. 

A vrai dire, rien ne justifie sérieusement, dans les idées 
de Lepelletier de Saint-Fargeau , l'expression emphatique 
de révolution de l'enfance que Michelet invente en leur 
bonneur. Une ardeur généreuse pour l'instruction des pau- 
vres, tel est à peu près le seul mérite réel d'un système 
dont l'auteur marche en sens inverse des progrès de l'édu- 
cation , puisqu'il prend pour principe l'abdication absolue 
de la famille devant l'Ëtat« 


m 


Malgré l'appui que lui prêtait Robespierre, le projet de 
Liepelletier rencontra une opposition sérieuse*. L'abbé Gré- 
goire en combattit les principales dispositions. « Je de- 
mande, s'écriait-il, quel est le procédé le plus conforme à 
la nature, eelui de laisser les enfants dans le sein de leur 
famille, ou celui de les élever dans des maisons communes? 
Lia réponse n'est pas douteuse : ce dernier parti est factice? 
la nature est plus sage que nous... Rien ne remplace les 
î)ontés d'un père , les caresses d'une mère. Laissons donc 
^ux enfants l'exercice journalier de la piété filiale *. » Gré- 
^ire ajoutait : « Il n» suffit pas qu'un système se présente 
escorté de noms illustres , qu'il ait pour patrons Mines , 
Platon , Lycurgue et Lepelletier. Il faut d'abord se péné- 


1. Bobespierre, dans la eéance du 29 juillet, présenta un projet de 
^écTCt qnî ne différait que par quelques détails de oeM d« Lepelletier 
^de Saint-Fargean. Le 1** août, Léonard Boiadon proposa qtrdlqties 
TMmvélles modificatrans. Les adTenaiies de œs différents projets, apA 
-ne différaient que dans la forme, furent surtout Tabbé Grég<nre, Piette, 
d^mté des Ardennes, et Thibandeaa, le fntor président dn Omaâl 
des CEnq-Oents. 

2. Monitemr du 11 aoAt 179t. 
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trér de la différence immense qui existe entre la petite cité 
de Sparte, qui contenait peut-être vingt-cinq mille indivi- 
dus, et un vaste empire qui en renferme vingt-cinq mil- 
lions... » Et Grégoire concluait en disant : « Sous ces trois 
rapports de la finance, de la possibilité d'exécution et des 
résultats moraux, je repousse le projet. » 

Le tâtonnement, Tindécision, tels sont les caractères iné- 
vitables d'une époque où l'on prétend tout refaire à nou- 
veau. La Convention, jusqu'à la mort de Robespierre, flotta 
d'une opinion à l'autre. Ainsi elle eut beaucoup de peine à 
prendre un parti dans la question de Tinstruction forcée, 
de l'éducation impérative*. Le 13 août 1793, Danton lui- 
même, qui devait, quatre ou cinq mois plus tard , soutenir 
la thèse contraire, fit rejeter le projet de Lepelletier. Après 
avoir éloquemment proclamé que « l'éducation, après le 
pain, est le premier besoin du peuple », il ajoutait : « Ne 
contraignez pas les pères de famille, laissez-leur la faculté 
seulement d'envoyer leurs enfants à l'école 2. » C'est le même 
Danton qui dira : « Les enfants appartiennent à la républi- 
que avant d'appartenir à leur famille 3. » Mais, pour le mo- 
ment et par opposition sans doute à Robespierre , il se 
contentait de proposer qu'il y eût « des établissements où 
les enfants seraient instruits, logés et nourris gratuitement, 
et des classes où les citoyens qui voudraient garder les 
enfants chez eux pourraient les envoyer. » 

Ce moyen terme fut adopté *, mais il ne reçut pas même 
un commencement d'exécution, et d'autres projets vinrent 
successivement solliciter l'attention d'une assemblée qui 
délibérait au milieu de tant d'orages. 

Pendant cette période troublée de son existence, c'est 

1. Remarquons qne les expressions dont on se servait sous la Révo- 
lution, « édncsition forcée j impérative i>j étaient plus exactes que celle 
qui a prévalu , instruction obligatoire. Obligation et contrainte sont 
deux choses. 

2. Voyez encore, contre l'idée de Tobligation, les discours prononcés 
dans la séance du 22 octobre 1793 : a On nous a proposé l'éducation 
communeainsi qu'à Sparte ; mais Sparte était un couvent, une abbaye 
de moines. j> 

3. Moniteur du 14 décembre 1793. 

4. Voyez la rédaction qui fut admise, dans le Journal de VlnêtruC' 
tien puhliqucj publié de 1793 à 1795 par Thiébaut et Borelly. 
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rinstruction primaire qui resta, en fait d'enseignement, le 
principal souci de la Convention. « Les autres établisse- 
ments d'instruction, disait-on, peuvent être renvoyés à des 
temps plus reculés, parce qu'ils n'ont pas pour le peuple 
des avantages aussi immédiats * . » Les sciences, les lettres, 
étaient en général suspectes. Bazire était presque seul à 
dire : « Ce sont les sciences qui peuvent consolider la répu- 
blique. » Il semblait à quelques esprits violents qu'elles 
fissent partie de Fancien régime qu'on avait détruit. Barère 
demandait qu'on se débarrassât au plus vite des livres , 
« de toutes ces paperasseries qui encombrent le genre hu- 
main. » La défiance était à l'ordre du jour. On se déâait 
des parents, « dont la plupart présentaient les fraîches ci- 
catrices de l'esclavage. » On se défiait encore plus des pro- 
fesseurs. On se défiait de l'enseignement, quel qu'il fût. De 
fougueux et déraisonnables orateurs comparaient les écoles 
primaires elles-mêmes qu'on projetait de créer à « quarante 
mille bastides ». Fourcroy, le chimiste Fourcroy, mêlant sa 
voix à celle de conventionnels obscurs et fanatiques, per- 
dait le sens jusqu'à demander qu'il n'y eût plus de collèges, 
ni de professeurs à vie 2. La science spécialisée n'était-ce 
pas un privilège insupportable ? Instruire , n'était-ce pas 
tyranniser? Il fallait laisser l'enfant à lui-même; il fallait 
tout au moins que le professeur ne se perpétuât pas dans 
sa chaire. La Convention songeait à introduire jusque dans 
les fonctions scolaires le principe de l'amovibilité. Elle ex- 
cluait absolument les prêtres de l'éducation. « Aucun ci- 
devant noble, disait un décret de la Convention, aucun 
ecclésiastique et ministre d'un culte quelconque, ne peut 
être élu instituteur national. » Ce qui est plus grave, Cof- 
finhal disait à Lavoisier : « Tais-toi ; la république n'a pas 
besoin de chimie. » 

On ne voulait plus de divers degrés dans l'instruction, sous 
prétexte que cette différence dans les études détruisait l'éga- 
lité. Une proposition faite, à la date du 15 septembre, sous 
l'inspiration de Lakanal, et un instant adoptée par l'Assem- 
blée, réclamait cependant trois degrés d'enseignement. Mais 
elle fut dès le lendemain violemment combattue par Couppé, 

1. Moniteur du 22 octobre 1703. 

2. Moniteur du 13 décembre 17b3. 

II 20 
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Chabot, Cambon, Fabre d'Églantine, qai obtinrent la sus- 
pension indéfinie du décret de la veille. L'ex-capucin Giiabot 
disait : « Il ne faut pas faire revivre l'aristocratie des sa- 
vants et des philosophes, lorsque nous voulons la démocra- 
tie des sans-culottes; il ne faut pas donner aux villes an 
privilège sur les campagnes; quand nous aurons un code 
civil à la portée de tous les citoyens, nous n'aurons plus 
besoin de procureurs, d'avocats et de savants*. > L'igno- 
rance devenait un devoir républicain, le savoir un crime 
de lèse-égaliié. 

L'exagération des droits de la société était aussi à Tor- 
dre du jour. Barère s'écriait : « Les principes qui doivent 
diriger les parents , c'est que les enfants appartiennent à 
la famille générale, à la république, avant d'appartenir aux 
familles particulières. Sans ce principe , il n'y a pas d'éda- 
eation nationale. » L'idée de patrie faisait oublier tout le 
reste. Voici comment on raisonnait : le premier mot que 
doit prononcer l'enfant est celui de patrie; pour qu'il con- 
çoive d'elle l'idée la plus grande possible, il faut mettre 
entre ses mains, non une mappemonde où le pays est comme 
pardu au milieu des autres Etats, mais seulement une carte 
nationale, entourée d'une chaîne de forteresses, peuplée de 
villes opulentes, et où la grande image de la patrie loi 
apparaisse dans sa force et dans son unité. Ce ne sont pins 
les parents qui distribueront à leurs enfants l'éloge et le 
blâpie : un corps public, un sénat, composé d'hommes et 
de femmes de plus de soixante ans, réprimandera les pares- 
seux, les désobéissants , et récompensera les dociles et les 
laborieux 2. . 

Quelques voix éloquentes cependant faisaient entendre on 
langage plus raisonnable. Citons^ par exemple, le discours 
prononcé par Joseph Chénier dans la séance du 5 novem- 
bre 1793. Chénier y témoigne d'un vif sentiment de la né- 
cessité des études. Le seul moyen, dit-il, de rendre le calme 
à la république, c'est d'organiser l'instruction*. Il savait la 

1. Voyez, dans le Moniteur du 17 septembre 1793, les discours de 
Couppé (de l'Oise) et de Chabot. 

2. Voyez le discours de Rabaud- Saint-Etienne, dans le Moniteur du 
22 septembre 1792. 

3. Moniteur du 6 novembre 1793. H s'agissait, dans cette discoasicHi 
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dîfiîcalté de l'éducation morale : « On enseigne les métiers, 
les sciences, les arts, disait-il, mais les moeurs et la vertu 
s'inspirent. » Il se plaignait que Ton songeât à faire des 
lois d'éducation avec la même impétuosité que les soldats 
français prenaient Alors les villes. Il appelait l'éducation 
« la constitution des mœurs », et la jugeait plus difficile 
que la constitution des lois. Mais, amené à parler des 
moyens pratiques destinés à assurer le règne d'une éduca- 
tion nationale, Chénier ne trouvait guère rien de plus ori- 
ginal que d'en revenir à l'établissement des fêtes nationa- 
les, idée d'ailleurs empruntée à Rousseau, et qui fut le 
lieu commun perpétuel des discours révolutionnaires sur 
l'éducation. 

Il est difficile de se faire une idée de l'importance attribuée 
par les hommes de ce temps-là à l'influence pédagogique 
des fêtes nationales. Divisés sur tant de points, ils s'accor- 
dent tous à croire qu'on aura instruit et régénéré Je peuple 
français par cela seul qu'on aura institué des solennités 
populaires. « Il est une sorte d'institution, disait Robes- 
pierre, qui doit être considérée comme une partie essen- 
tielle de l'éducation publique, je veux parler des fêtes 
{nationales ^ » Deux ans plus tard, Daunou, qui dira de 
Robespierre : « Il a trouvé le secret d'imprimer le sceau 
de sa tyrannie stupide dans son plan d'éducation », Daunou 
persistera, lui aussi, à considérer les fêtes nationales comme 
ie plus sûr et le plus vaste moyen d'instruction publique. 
Le décret rendu sur sa proposition instituait sept fêtes 
nationales : celles de la fondation de la république, de la 
jeunesse, des époux, de la reconnaissance, de l'agriculture, 
de la liberté, des vieillards. 

Un point important de la pédagogie de la Révolution, ce 
fut l'attention accordée à la composition des livres élémen- 
iiaires. A plusieurs reprises, la Convention mit au concours 
«ces modestes travaux destinés à aider dans leur tâche les 
j)arents ou le€ instituteurs^. Ce fut une des idées les plus 

de réviser les décrets qui, à la sfuite des propositions de Komme, un des 
membres les plus marquants du comité, avaient été adoptés les 21 , 26, 
-28 et 30 octobre (29 vendémiaire, 5,|7 et 9 brumaire). 

1. Voyez le Happortde Robespierre, du 18 floréal an II (7 mai 1794). 

2. Voyez la liste des sujets mis au concoars par la Convention dans 
Ue Moniteur du 30 janvier 1794 (décret du 4 pluviôse an II). 
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heureuses de ce temps de vouloir que Ton mît entre les 
mains des pères de famille des méthodes simples, des livres 
hien faits, qui leur apprissent à élever leurs enfants i. On 
comprenait, du reste, la difûculté de ce genre dé composi- 
tion : aussi s'adressait- on aux écrivains les plus distingués, 
et Bernardin do Saint-Pierre était chargé de rédiger les 
Éléments de morale. Plus tard, Lakanal, insistant sur les 
qualités requises d'un livre intelligible pour les enfants, 
résumait sa pensée dans cet axiome excellent : « L'abrégé 
est le contraire de l'élémentaire 2. » 

Si l'on joint aux féteà nationales et aux livres élémen- 
taires la préoccupation constante de supprimer les idiomes 
locaux, et de généraliser Tusage de la langue française , 
on aura à peu près toutes les idées pédagogiques des con- 
temporains et des amis de Robespierre : idées un peu 
courtes, on le voit, qui émanent plutôt de politiques en- 
thousiastes de l'instruction que de pédagogues capables 
de l'organiser. A la date du 16 prairial an II, la Convention 
faisait publier une adresse au peuple français, où il était 
dit : « La connaissance et l'usage exclusif de la langue 
française sont intimement liés au maintien de la liberté... 
Citoyens, qu'une sainte émulation vous anime pour bannir 
de toutes les contrées de la France ces jargons qui sont en- 
core des lambeaux de la féodalité et des monuments de 
l'esclavage. » 

Le 22 frimaire (H décembre 1793), Bouquier présenta, 
aux applaudissements de la Convention, un plan « qui pros- 
crivait à jamais toute idée de corps académique, de société 
scientifique, de hiérarchie pédagogique'. » Tout suppri- 
mer, c'est ce qu'on appelait alors organiser l'instruction. 
« Les sciences spéculatives détachent de la société les indi- 
vidus qui les cultivent... Les nations libres n'ont pas be- 
soin de savants spéculatifs , dont l'esprit voyage constam- 
ment par des sentiers perdus. » Donc pas d'instruction 
scientifique. Les véritables écoles, « les plus belles, les plus 

1. Voyez le discours de Grégoire sur ce sujet, dans le Moniteur du 
2i janvier 1794. 

2. Voyez le Rapport présenté par Lakanal au Conseil des Cinq-Cents, 
à la date du 14 brumaire an IV (4 nov. 1795). 

3. Voyez le Moniteur du 14 décembre 1793. 
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utiles, les plus simples, sont les séances des comités. La 
Révolution, en établissant des fêtes nationales, en créant 
des sociétés populaires, des clubs, a placé partout des 
sources inépuisables d^instruction. N'allons donc pas subs- 
tituer à cette organisation, simple et sublime comme le 
peuple qui la crée , une organisation factice , basée sur des 
statuts académiques qui ne doivent plus infecter une nation 
régénérée. » Voici le décret qui sortit de ces singulières 
prémisses * : « Art. !•'. L'enseignement est libre. — Art. 2. Il 
sera fait publiquement dans des salles ouvertes à tout ve- 
nant. — Les parents seront tenus d'envoyer leurs enfants 
dans les écoles du premier degré d'instruction 2. — Les 
jeunes gens qui, au sortir des écoles primaires, ne s'occu- 
peront pas du travail de la terre, seront tenus d'apprendre 
une science ou un métier utile à la société. » Pour toute 
garantie, on n'exigeait des citoyens et citoyennes qui vou- 
laient user de la liberté d'enseigner qu'un certificat de ci- 
visme et de bonnes mœurs 3. 

Ajoutons, pour qu'on ne se méprenne pas sur le caractère 
de cette loi sur la liberté d'enseignement, que les institu- 
teurs et institutrices étaient tenus, sous peine de déchéance, 
de ne rieji enseigner « qui fût contraire aux lois et à la mo- 
rale républicaine ». L'État conservait le droit de contrôle 
et de surveillance. 

1. Le projet Bouquier fat adopté par la Convention et décrété le 
29 frimaire an II (19 décembre 1793). Il resta en vigueur pendant toute 
la période jacobine , jusqu'au moment où il fut remplacé par la loi 
Lakanal (29 brumaire an III). Ce projet se distinguait surtout de celui 
de Bomme en ce qu'il n'excluait pas les ecclésiastiques de l'enseigne- 
ment. 

2. Les parents contrevenants devaient être condamnés pour la pre- 
mière fois à une amende égale au quart de leurs contributions. En cas 
de récidive, l'amende devait être double et les enfants étaient suspen- 
dus pour dix ans de leurs droits de citoyens. 

■ 3. Les idées les plus bizarres étaient mises en avant pour le recrute- 
ment des professeurs. Le conventionnel RafEront proposait que les 
fonctions d'instituteur fussent exercées par les magistrats. Collot 
d'Herbois, au club des Jacobins, demandait que les maîtres d'école 
fussent choisis parmi les soldats blessés. (Moniteur du 29 octobre 1794.) 
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IV 


A côté des chimères et des violences, à côté des égare- 
ments de quelques fanatiques, il faut signaler aussi les 
grandes inspirations et les œuvres fécondes de la Conven- 
tion. Une fois débarrassée des émotions et des troubles qui 
accompagnèrent la grandeur et la chute de Robespierre, la 
Convention se remit à l'œuvre. C'est alors qu'elle eut l'hon- 
neur de fonder des institutions qui lui ont survécu, et qui 
comptent encore aujourd'hui parmi les meilleures gloires 
de notre pays. Le Consulat et l'Empire n'ont fait, sur bien 
des points, que coordonner les éléments un peu confus quo 
la Révolution avait rassemblés avec une activité fiévreuse. 
Le Consulat et l'Empire ont été d'habiles organisateurs, 
de remarquables metteurs en œuvre; mais l'originalité de 
l'invention revient le plus souvent à la Révolution elle- 
même. 

Les essais des révolutionnaires modérés que Robespierre 
avait fait rentrer dans l'ombre reparurent après le 9 ther- 
midor. Lanthenas publia ses idées pédagogiques sous ce 
titre : Bases fondamentales de V instruction publique^. Le 
5 brumaire an 111 (27 octobre 179i), Lakanal, devenu le 
président dû Comité d'instruction publique, reprit le projet 
que Robespierre avait fait repousser dans la séance du 
;^ juillet 1793. « Il est temps, disait-il, de pourvoir à l'une 
des bases les plus négligées et les plus essentielles de la 
république. » 

Voici quel fut, dans le projet définitif présenté par La- 
kanal et qui devint , malgré les efforts des Montagnards, 
la loi du 27 brumaire an III (17 novembre 179i), le pro- 
gramme d'enseignement des écoles primaires : « L'institu- 
teur enseignera : « 1" à lire et à écrire ; 2*» la déclaration 
des droits de l'homme et la constitution ; 3*» des instructions 
élémeni^iires sur la morale républicaine ; 4» les éléments de 

l. Battes fondamentales de V instruction publique ^ par F. Lanthenas» 
« seconde édition que la tyrannie de Robespierre a empêché de paraî- 
tre depuis un an. » (Paris, vendémiaire an III.) 
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la hœ^e française, soit parlée, soit écrite; L'« les règles de 
calcul simple et de Tarpentage ; €* des instructions sur les 
prineipaux phénomènes et les productions les plus usuelles 
d.e la nature; on fera apprendre le recueil des actions hé- 
roïques et les chants de triomphe <. » 

En même temps le projet établissait que les écoles se- 
raient divisées en deux sections, Tune i>ourles filles, Tautre 
IK>ar les garçons, et distribuées à raison d'une par mille 
liabitants. Les maîtres, nommés par le peuple et agréés par 
un jury d'instruction, devaient toucher, les hommes, ua 
traitement de douze cents francs; les femmes, un traite- 
ment de mille francs. 

Ce projet ne passa pas sans une vive opposition. Quelques 
membres de la Convention se plaignaient de ne pas y trouver 
l'histoire. I/autres, notamment Baraiïlon, prétendaient que 
le programme des études était trop chargé 2. Ce qui justi - 
fiait dans une certaine mesure ces réclamations, c'est qu3 
l'enseignement devait être le même dans l'une et dan3 
rautre section de l'école, pour les filles comtne pour les gar- 
çons. <if J'attends, disait Baraiïlon, qu'on me prouve qu'il 
importe au sexe de savoir l'arpentage. » Et, en bon médecin, 
il proposait à la place « quelques règles de médecine sur la 
menstruation, les couches, les suites de couches », sans 
dire, ce qui n'eût pas été inutile, comment il fallait s'y 
pirendre pour enseigner tout cela à des fillettes de dix ans. 
Une idée juste surgit au milieu des divagations du contra- 
dicteur de Lakanal, c'est la nécessité de distinguer deux 
catégories d'écoles primaires et d'ajouter aux écoles tout à 
fait élémentaires des communes « des écoles de canton , où 
seraient enseignés la grammaire française, l'arpentage, 
la physique, l'hygiène, l'art vétérinaire et l'histoire de la 
Révolution. y> C'était déjà poser les bases de ce que nous 
appelons aujourd'hui l'instruction primaire supérieure. 

Un autre contradicteur de Lakanal réclamait rinstruction 
obligatoire, mais sa proposition ne souleva que des mur- 
mures. A cette date, la Révolution revenait à son libéra- 
lisme des premiers jours ; elle finissait comme elle avaî>» 

1. Voyez le Moniteur du 28 brumaire an IIL ' 

2. Voyez le discours de Barailion, dans le Mtmitettr dm'24 brutnairc- 
«a III (14 novembre 1794). 
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commencé. La Convention n'accepta même pas l'airtîcle di 
projet qui infligeait la privation des droits électora^ux aux 
parents réfractaires. En même temps, elle vota l'ai*ticle Ir, 
qui disait : « La loi ne peut porter aucune atteinte a.u droit 
qu'ont les citoyens d'ouvrir des écoles particulières et libres, 
sous la surveillance des autorités constituées. » 

Un autre progrès qui marque les dernières années du 
règne de la Convention , c'est le souci de toutes les parties 
de l'instruction. Au début, nous l'avons vu, la Convention, 
cédant à ses instincts démocratiques, avait songé exclusi- 
vement au peuple,, auquel la monarchie, par un tort con- 
traire, ne pensait pas du tout; elle avait réservé aux écoles 
primaires son attention et ses efforts. Il semblait qu'ap- 
prendre à lire aux illettrés fut l'unique besoin de la société. 
La Convention s'éleva bientôt au-dessus de ces vues étroites 
et exclusives; elle tourna ses regards vers l'instruction se- 
condaire et vers l'instruction supérieure. 

C'est surtout pour l'instruction supérieure que la Conven- 
tion fit preuve de fécondité et d'intelligence par l'établisse- 
ment de plusieurs écoles spéciales. Coup sur coup, elle dé- 
crète, elle fonde l'École polytechnique, sous le nom d'École 
centrale des travaux publics (11 mars 1794); l'École normale 
(30 octobre 1794) ; l'Ecole de Mars (l»»^ juin 1794) ; le Conser- 
vatoire des arts et métiers (29 septembre 1794). L'année 
suivante, elle organisait le Bureau des longitudes, l'Institut 
national de musique. Quel magnifique effort pour réparer 
les ruines que l'anarchie avait faites, ou pour combler les 
lacunes que l'ancien régime avait patiemment souffertes ! 
De ces créations multipliées, la plupart subsistent, fleuris- , 
sent encore. Disons un mot de l'esprit qui présida à leur 
première organisation. 

L'École polytechnique ne reçut officiellement ce titre que 
par décret du 15 fructidor an III. Mais elle avait éë établie 
deux ans auparavant par le second Comité de. salut public, 
sur la proposition de Barère. Fourcroy, dans un rapport 
du 24 septembre 1794, exposait le but de l'institution, qui 
était de former des ingénieurs militaires, des ingénieurs 
des mines, des ingénieurs de toute espèce, et par suite de 
rétablir, en le développant, l'enseignement des sciences -f 
exactes. Les mathématiques et la physique, telles devaient 
être les deux parties essentielles de l'instruction. La grande 
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nouveauté , c'était l'importance accordée à l'expérience , à 
l'enseignement expérimental. La physique et la chimie^ 
disait Fourcroy, n'ont encore été. étudiées en France qu'en 
théorie. A l'École polytechnique il y eut, dès le début, des 
laboratoires où les élèves répétaient eux-mêmes les expé- 
riences. 

Un autre point intéressant, c'est l'essai qui ftit tenté alors 
de ce qu'on appelle aujourd'hui, en Angleterre, le système 
tutorial^. Les élèves n'étaient pas casernes; on les mettait 
en pension chez de bons citoyens qui remplaçaient auprès 
d'eux les parents absents, et qui, par. leurs exemples do- 
mestiques, dit le rapport, devaient les former aux vertus 
républicaines. Il est fâcheux que cet usage, qui aurait pour 
résultat de rendre l'internat inutile, n'ait pas réussi à s'ac- 
climater dans notre pays. 

Sur plusieurs points, l'École polytechnique, dans son plan 
primitif, différait de ce qu'elle est devenue depuis. Les cours 
duraient trois ans. Les élèves recevaient une indemnité 
pendant leur séjour à Paris; mais aucune position ne leur 
était assurée à la sortie de l'École. Quoi qu'il en soit, le 
succès fut tout de suite très- vif. Un rapport de Prieur cons- 
tatait, dès 1795, l'excellence des résultats obtenus, et il ne 
pouvait en être autrement avec des professeurs tels que 
Monge, Lagrange, Berthollet, Guyton de Morveau, Carnot, 
Fourcroy, etc. 

Une autre fondation révolutionnaire, c'est l'École nor- 
male; il est vrai qu'elle fut presque aussitôt fermée qu'ou- 
verte. Mais l'idée, déjà entrevue par Rolland , l'idée était 
trouvée, et Napoléon n'eut qu'à la recueillir pour en faire 
un établissement durable. Le but de la Convention était de 
former des professeurs. On avait compris qu'il ne servait à 
rien.de publier de beaux programmes, si l'on n'avait pas 
des hommes pour les appliquer. « Existe-t-il en France, en 
Europe, sur la terre entière , disait Lakanal dans son ri^- 
port, deux ou trois cents hommes en état d'enseigner les 
arts utiles et. les connaissances nécessaires, avec les mé- 

1. On a essayé de nos jours d'introduire en France , pour remédier 
aux inconvénients de l'internat, le système des tuteurs. Voyez VÉdU' 
cation paternelle, projet d\m étahlissement à fonder au Vé&inetf par 
A. Fallu, 1876. 
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thodes qui rendront les esprits plus pénétrants et les moi- 
tes plus claires! Ce petit nombre d'hommes n'existe pas : 
il faut le créer. » Ce sont là des réflexions importantes qui 
marquent une date dans l'histoire de l'éducation. C'est la 
première fois, ce semble, qu'on ait nettement compris la 
nécessité de la pédagogie , au moins dans notre pays. La 
Convention voulait qu'à TEcole normale on apprît moins 
les sciences que les méthodes qu'il faut suivre pour les en- 
seigner. Mais ses intentions furent méconnues : la pratique 
disparat sous la théorie. Il faut dire que les organisateurs 
de l'institution avaient agi avec beaucoup d'imprévoyance. 
On n'avait pas appelé moins de quatorze cents élèves à 
suivre les cours, et, de plus, il n'était pas spécifié si les. 
futurs professeurs seraient préparés pour l'instruction pri- 
maire ou pour l'instruction secondaire. 

La Convention donnait souvent des preuves de légèreté 
et d'irréflexion, en risquant des œuvres hâtives et peu mû- 
ries. Telle fut, par exemple, cette singulière École de Mars,, 
qu'elle établit, le {•' juin 1794, dans la plaine des Sablons. 
Trois mille jeunes ^ns y furent réunis pour y vivre de la. 
vie des camps, en plein air et sous la tente. Le but était, 
d'improviser des soldats en quelques mois. « La Révolution,, 
disait Barnave dans son rapport, a aussi ses principes :: 
c'est de tout hâter pour ses besoins. La Révolution est à 
Tesprit humain ce que le soleil d'Afrique est à la végéta- 
tion. Les établissements nouveaux ne sont bons qu'à la con- 
dition qu'ils participent à la rapidité de la Révolution et 
prennent le caractère impétueux qui lui appartient. »^ 
Théoriciens étranges qui font de la précipitation un prin- 
cipe et qui n'estiment une œuvre que si elle a été rapide- 
dement conçue et impétueusement exécutée t Quoiqu'elle- 
satisfît pleinement à ces conditions, TÉcole de Mars fut 
fermée au bout de trois mois. Cependant Guyton de Morveau, 
dans son rapport du 23 octobre 1794, se félicitait des résul- 
tats obtenus. « Une des vérités les plus importantes qui se 
trouvent conflrmées, disait-il, par les essais faits à l'École 
de Mars, c'est que tout soldat peut apprendre en moins de 
trois mois le maniement des armes. » Mais des aveux ex- 
pressifs venaient tempérer ces éloges officiels et les réduirfv 
à leur juste valeur. Sur un camp de trois mille hommes, il 
y avait plus de cinq cents malades, et les autres deman- 
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daient, pour la plupart, que le gouvernement les renvoyât 
au plus vite dans leurs foyers. 

Laissons de côté les autres fondations isolées de la Con- 
vention, et arrivons à la loi du 3 brumaire an IV {io octo- 
bre i79o). C'est sur un rapport présenté par Daunou, au 
nom de la commission des onze ^ et du comité d'instruction 
publique, que l'assemblée révolutionnaire, la veille mémo 
de sa séparation, organisa d'ensemble toutes les parties de- 
l'instruction publique 2. Daunou était à la hauteur de la 
tâche qu'on lui avait confiée. C'était une âme honnête, mo- 
dérée, un esprit éclairé et instruit. « Il avait, dit Ouizot, 
la passion de la république. » Son rapport mérite quelques, 
instants d'attention '. 

Plus juste que ne l'avaient été, en général, les révolu- 
tionnaires, il admet que le souci de l'instruction ne date pas. 
de 1789. « On ne peut pas dire qu'il n'y eût point d'instruc- 
tion chez un peuple où l'on commençait à méditer les écrits 
des d'Alembert, des Condillac, et surtout de l'immortel au- 
teur de V Emile* » Mais il juge que les méthodes suivies 
étaient vicieuses. Il critique « ces institutions bizarres qui 
fatiguaient et dépravaient l'enfance, qui usaient la pre- 
mière jeunesse dans un pénible apprentissage des mots : 
vain simulacre d'éducation, où la mémoire seule était exer- 
cée, où une année faisait à peine connaître un livre de plus,, 
où là raison était insultée sous les formes du raisonnement, 
où rien n'était destiné à développer l'homme, ni môme à 
le commencer. » 

L'instruction de l'ancien régime était mauvaise, mais elle 
existait. Daunou constate qu'elle s'est désorganisée depuis, 
le commencement de la Révolution. Tout enseignement ré- 
gulier a disparu. Les beaux projets de Talleyrand et do 


1. C'est la commission qu'on avait chargée de préparer les lois orga* 
niques de la constitution noaveUe. 

2. Moniteur des 2, 3 et 11 brumaire an IV (24, 25 oct. et 2nov. 1795}. 

3. Daunou avait publié en juillet 1793, pour défendre le projet do 
Lakanal, un Ussai gvr Vingtrvetlan publique. L'idéal , d'après ce tra- 
vail , serait « que l'éducation publique se resserrât par degrés, et eô 
reversât en quelque sorte dans l'éducation privée. Peut-être que lo 
progrès suprême de l'état social est placé à l'époque où tous les parents 
feraient de bons instituteurs, x» 
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€ondorcet sont restés vains et stériles*. Il faut profiter de 
l'apaisement qui s'est produit pour reprendre, leurs plans 
et leurs conceptions. Seulement on doit éviter de placer les 
instituteurs dans la dépendance du pouvoir aussi directe- 
ment que le voulait Talleyrand; on doit éviter encore le 
défaut contraire de Condorcet, dont le système tendait plutôt 
il créer une corporation, une Église académique indépen- 
dante, une sorte d'État dans l'Etat. 

Conséquent avec ses principes libéraux, Daunou limite 
les droits de l'État en matière d'éducation*. Les droits de 
l'individu, reconnus et proclamés par la constitution, ne 
doivent être en aucune façon lésés et amoindris par l'in- 
tervention arbitraire de l'État. «La famille doit conserver 
la liberté souveraine d'élever l'enfant comme elle l'entend. 
Par suite, l'État ne doit pas accaparer l'enseignement pour 
son compte personnel. Les particuliers gardent la faculté 
d'ouvrir des maisons d'éducation , en y appliquant les mé- 
thodes qui leur paraîtront les meilleures*. 

Mais en même temps l'État manquerait à sa mission, s'il 
n'instituait pas des écoles qui puissent servir de modèles à 
toutes les autres, et cela particulièrement pour l'ensei- 
gnement secondaire. C'est l'organisation des écoles cen- 
trales , destinées à remplacer les collèges, qui est le point 
essentiel du projet deDaunou. Instituées-par décret du to fé- 
vrier 1795 (7 ventôse an III), sur le rapport de Lakanal, 
elles avaient déjà besoin d'être réformées et modifiées. 
D'après le plan primitif, le programme des études y était 
trop chargé. Il constituait une véritable encyclopédie : à 
«ôté des mathématiques et du latin, il comprenait des arts 
pratiques, comme l'agriculture, les arts et métiers, Phy*- 

1. Guizot, rappelant quelque part les trois noms de Talleyi*and, Con- 
dorcet et Daunou, juge favorablement leurs efforts et résume ainsi son 
appréciation sur chacun d^eux : <ï Dans le travail de M. de Talleyrand, 
c'est l'orgueil de l'esprit qui domine avec une aideur bienveillante, 
sans colère encore comme sans mécompte. — Quant au Rapport de 
Condorcet, c'est l'égalité qui en est le principe et le but... — Enfin, 
dans le travail de M. Daunou, la liberté tient plus de place que l'éga- 
lité. » {Ménuyires, chap. XV, t. III, p. 24.) 

3. « Nous nous sommes dit : liberté d'éducation domestique, liberté 
■des établissements particuliers d'instruction, nous avons ajouté : liberté 
des méthodes. » {Manitcfty du 3 l ruraairo an IV.) 
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giène ; des sciences spéciales, comme l'économie politique^ 
C'était un chaos, où Daunou essaya d'introduire un peu 
Vl'ordre. La Convention, avait réuni et associé des études^ 
qui doivent être séparées. Daunou crut y remédier en divi- 
sant en trois sections les matières d'enseignement et les. 
élèves». Mais ce n'était là qu'un palliatif. Le décret du 25oc- 
tobre 1795 laissait, d'ailleurs, subsister le défaut le plus 
grave de l'institution nouvelle, à savoir l'introduction dans. 
des écoles secondaires de sujets d'étude qui doivent être 
réservés, soit aux écoles spéciales, soit aux établlssenients. 
d'enseignement supérieur. 

Il y avait cependant quelque chose de juste dans la pen- 
sée qui dirigea la fondation des écoles centrales. Nous la 
trouvons exprimée dans les Essais sur renseignement, du 
mathématicien Lacroix *. Lacroix fait remarquer que le pro- 
grès des sciences et la nécessité d'apprendre un grand 
nombre de; choses nouvelles imposent à l'éducateur la loi 
de mesurer un peu Fespace et, si je puis dire, de couper les 
ailes aux études qui, comme le latin, étaient anciennement 
Tobjet unique et exclusif de l'instruction. Dans les écoles 
centrales, en effet, les langues classiques ne venaient qu'au 
second rang. Non- seulement on leur associait, mais on leur 
préférait même les sciences mathématiques et en général 
les connaissances dont l'élève peut tirer un profit immédiat. 
Dans l'esprit des organisateurs de ces écoles, l'idée positive 
et pratique du succès dans la vie s'était substituée à l'idée 
spéculative et désintéressée du développement de l'esprit 
pour lui-même. En réalité ces deux idées doivent se com- 
pléter l'une l'autre , et non s'exclure : c'est à trouver un 
système qui se conforme à l'une et à l'autre que consiste 

1. La première section (enfants de plus de douze ans) comprenait 
des professeurs de dessin, d'histoire naturelle, de langues anciennes, de 
langues vivantes , mais ces derniers, seulement sur la demande des ad> 
ministrateurs de département. — La deuxième section (enfants de 
plus de quatorze ans) ne comptait que deux professeurs , un de ma- 
thématiques élémentaires , un de physique et de chimie. — Dans la 
trdisième section, réservée aux jeunes gens de seize ans, nous trouvons 
des classes de grammaire générale, de belles-lettres, d'histoire, de lé- 
gislation. 

2. lassais sur renseignement. Paris, 1805. L'auteur avait beaucoup 
contribué à l'établissement des écoles centrales. 
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l'idéal de Tédacation. Mais dans les écoles centrales le pre- 
mier point de vue absorbait l'autre. Ces établissements res- 
semblaient un peu aux écoles industrielles de notre temps, 
mais avec ce défaut particulier qu'on avait voulu tout y 
•embrasser et donner accès aux études nouvelles sans sacri- 
i\ev tout à fait les anciennes. Que l'on crée des collèges d'en- 
seignement pratique et spécial, rien de mieux : on répon- 
<lra ainsi aux besoins de la société moderne. Mais qu'on ne 
force pas à vivre sous le môme toit les exercices littéraires 
•et les arts industriels. Ce rapprochement, ce mélange nuit 
^ux uns comme aux autres, en effaçant les caractères dis- 
tinctifs de deux ordres d'enseignement. 

Les écoles centrales durèrent jusqu'à la loi du i^'* mai 
I.^Oi, qui les supprima^. En général, leur prospérité fut mé- 
diocre. M. Cournot en attribue l'insuccès à Tincurie du 
législateur, qui avait négligé d'en assurer le recrutement 
•au moyen d'un pensionnat 2. Quelques-unes cependant réus- 
sirent avec éclat : celle du Panthéon (lycée Napoléon), celle 
•des Otiatre- Nations (lycée Charlemagne). 

Le décret rendu par la Convention, sur le rapport de Dau- 
nou, n'est, sur plusieurs points, que la mise à exécution des 
projets de Talleyrand et de Condorcet. C'est à eux, par 
exemple, que Daunou emprunta l'idée de V Institut national,, 
qui « devait être comme l'abrégé du monde savant, comme 
le corps représentatif de la république des lettres ». Il était 
•divisé en trois classes et comprenait : 1<^ les sciences physi- 
ques et mathématiques ; l"* les sciences morales et poJLiti- 
•ques; 3» la littérature et les beaux-arts. 

C'est par cette grande création que la Convention termi- 
nait son orageuse existence. Elle contribuait ainsi , mieux 
peut-être que par des fondations directes, aux progrès fu- 
turs de l'enseignement supérieur dans notre pays. Elle res- 
taurait ces grandes académies qui constituent des foyers 
de lumières. Elle donnait à l'État son véritable rôle, celui 
<le protéger, en leur imprimant une ^direction, les sciences, 
les lettres et les arts. L'État ne faillirait-il pas à sa mission, 

1. n devait y avoir une école centrale par département; mais les 
communes pouvaient obtenir l'autorisation d'organiser à leurs frais des 
écoles centrales supplémentaires. 

2. Cournot, des In^itutions, etc. Paris, 1864, p. 271. 
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ai' abdiquerait-il pas ses droits, s'il renonçait à être le pro- 
moteur des études ? 

Le défaut le plus grave de la loi du 3 brumaire, c'est 
ciue, infidèle à Pesprit de la Révolution, elle faisait peu pour ^ 
l'instruction primaire. L'instruction n'était plus obligatoire: 
le nombre des écoles cessait d'être proportionnel à la po- 
pulation. L'instituteur ne recevait plus de traitement et 
n'avait pour toute ressource que les rétributions payées 
par ses élèves. L'instruction du peuple enfin n'était plus, 
comme aux premiers jours de la Convention, l'idée fixe^ la 
passion maîtresse de tous les politiques K 

Nous sommes arrivé au terme de nos études sur la Révo- 
lation française. Nous x>ouvons maintenant apprécier en 
connaissance de cause les reproches qu'on lui a si souvent 
a,dressés, et d'abord celui d'avoir apporté dans les questions 
d'éducation des principes de despotisme et de violence. Cela 
n'est vrai que pour quelques sectaires de 93. Mais en 91 
avec Talleyrand, en d'i avec Condorcet, en 95 avec Daunou, 
la Révolution s'incline devant la liberté, devant les droits 
de la famille et de l'individu. Avec Daunou, la Révolution , 
au point de vue pédagogique, finit comme elle a commencé 
avec Talleyrand, par des paroles de liberté. Les trois gran- 
des assemblées révolutionnaires ont eu chacune leur ora- 
teur pour proclamer, avec l'assentiment de la majorité de 
ses collègues, la souveraineté de la famille en fait d'éduca- 
tion, sans abandonner pourtant la part légitime d'action et 
de contrôle qui revient à l'État. 

On a fait d'autres reproches à la Révolution, on l'a accu- 
sée d'avoir voulu tout apprendre, tout enseigner, sans te- 
nir compte des difficultés et de l'insuffisance de la nature 
humaine. C'est l'avis de Guizot : <( Enseigner tout ce qu'on 


1. Poor riiiâtTQction primaire , le décret du 3 brumaire établissait 
une ou plusieurs écoles par canton. L'enseignement comprenait la 
lecture, récriture, le calcul, la morale républicaine. Ces élèves payaient 
Tine rétribution annuelle ; un quart pouvait être exempté pour cause 
d'indigence. Lakanal fit adopter le même jour le décret suivant : 
<{ Chaque école primaire sera divisée en deux sections, l'une pour les 
garçons. Tautre pour les filles. Il y aura un instituteur et xme institu- 
trice.!) 
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savait ou. tout ce qu'on croyait savoir, et faire reposer sur 
les progrès de ces lumières, dont on était déjà si fier, tout 
l'édifice de la société, telle fut Tidée fondamentale d'après 
laquelle les plans révolutionnaires furent conçus; aussi, ne 
peut-on les examiner sans être profondément surpris de 
.l'immense étendue qu'ils embrassent et de tout ce que con- 
tient cette étendue. Il semble que l'homme ait pris plaisir 
à déployer ainsi son savoir , et qu'il n'ait songé qu'aux 
moyens de l'accroître et de le répandre... Tout semble su- 
bordonné au dessein de répandre la science et d'en reculer 
les limites ^ » Nous trouvons dans ces critiques même la 
matière du plus bel éloge qu'on puisse adresser selon nous 
à des éducateurs. Les hommes de la Révolution ont eu 
confiance dans le progrès de l'humanité et dans l'influence 
des lumières. Faut-il leur faire un crime d'avoir nourri 
pour l'espèce humaine et pour son avenir une ambition 
peut-être exagérée? N'y a-t-il pas trop de gens qui pèchent 
par l'excès contraire ? C'est de ceux-là que Mirabeau di- 
sait : « Ceux qui veulent que le paysan ne sache ni lire ni 
écrire se sont fait sans doute un patrimoine de son igno- 
rance. » 

Nous ne saurions souscrire non plus à cet autre reproche 
de Guizot : « Dans les projets des hommes de la Révolu- 
tion, l'éducation nationale est rarement considérée comme 
un moyen d'attacher à l'État et de former pour l'État les 
générations naissantes^ de soutenir etd'an^éliorer les mœurs 
publiques. » L'histoire de la Révolution, à chaque ligne, 
réfute d'aussi injustes accusations. La pensée dominante de 
Talleyrand, de Condorcet et de leurs émules, a été précisé- 
ment celle que Guizot, avec un inexplicable parti pris de 
dénigrement, leur reproche de n'avoir pas eue du tout. 

Oublions les folies de quelques sectaires isolés qui ne peu- 
vent compromettre la Révolution tout entière. Rappelons- 
nous seulement les idées et les actes durables. Nous croyons 
avoir surabondamment justifié notre admiration pour une 
époque qui, de toutes les époques de notre histoire, a été 
certainement la plus active , la plus féconde pour les con- 
ceptions pédagogiques. Ce n'est pas la faute de la Révolu- 

1. Guizot, Essai sur Vliistoire et sur Vétat actvel de V instruction en 
France^ p. 38. 
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tion, si elle n'a pu réaliser tout ce qu'elle avait, conçu. Le 
temps lui a été mesuré. Elle a décrété plusieurs fois l'éta- 
blissement d'une vaste instruction primaire, rayonnant sur 
toute la surface du pays, et semant ses écoles dans chaque 
canton, dans chaque village. Mais sa puissance a été moin- 
dre que sa volonté. Elle nous a légué des principes plus 
que des institutions. Sachons-lui gré du moins de ce qu'elle 
a voulu, de ce qu'elle a pensé. Rappelons-nous qu'elle a la 
première proclamé avec énergie le droit et le devoir pour 
chaque citoyen d'être instruit et éclairé, et songeons com- 
bien, après cent ans, nous sommes loin encore de l'idéal 
qu'elle avait rêvé! 
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l'université de FRANCE ET LES THÉORIES DE l/ÉDUCATION 

AU DIX-NEUVIÈME SIÈCLE 


I, Impaissance du Dii'ectoire. — Insuccès des écoles centrales. — Le 
Consulat. — Les yœnx des conseils généraux de 1801. — Loi de 
réorganisation votée en 1802 sur le rapport de Fourcroy. — Les éco- 
les centrales supprimées et remplacées par les lycées. — Autres chan- 
gements. — La loi de 1802 est un compromis entre les doctrines 
libérales de la Révolution et les idées de politique administrative, de 
despotisme dynastique qui commençaient à se faire jour. 

JI. L'Empire. — Création de TUniversité. — L'instruction publique 
devient une fonction de l'État. — Les professeurs nommés par le 
pouvoir exécutif. — Monopole universitaire. — Citations de Chateau- 
briand et de Joseph de Maistre. — Détails sur l'organisation de 
l'Université impériale : les collèges, les lycées, les facultés. — Le 
latin et les mathématiques. — La religion et la constitution impé- 
riale. — Dieu et l'empereur. — Caractère militaire de la nouvelle 
institution. — L'Université impériale tient à la fois de la caserne et 
du couvent. 

III. L'instruction primaire oubliée par l'Empire. — Elle n'a été véri- 
tablement organisée dans notre pays que par la loi de 1833. — Amé- 
lioration dans les méthodes. — L'enseignement mutuel. — Les écoles 
primaires supérieures. — Le principe de l'obligation. 

IV. Les théories générales de l'éducation au dix-neuvième siècle. — 
Le sàint-simonisme. — Le fouriérisme. — Éducation du phalanstère. 

— La recherche des vocations et l'excitation des instincts. — Uto- 
pies et chimères. — Victor Considérant. — Jacotot et ses paradoxes. 

— Tout est dans tout. — Qu'on peut enseigner même ce qu'on ne sait 
pas. — Auguste Comte et l'éducation positive. — Les mathématiques, 
base de l'instruction. — Hiérarchie des sciences. — Le pamphlet de 
Bastiat : Ba^eeaZauréat et sodaXUme, — Les livres de Mv Dupanloup 
sur l'éducation. — La campagne de l'abbé Gaume contre les études 
classiques. 

V. Les femmes pédagogues du dix-neuvième siècle. — M"»« Campan. — 
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Sa préférence pour l'éducation domestique. — UÉducatiêU mater- 
nelle et V éducation au logis, — Récompenses et punitions. — Conseils 
pour l'instruction des jeunes filles du peuple. — Yt&sai sur V éduca- 
tion des femmes de M™« de Bémusat. — La liberté , la raison , la 
conscience. — M"« Guizot et ses Lettres de famille sur V éducation. 
— Principe de l'innocence des penchants. ^ Le mal vient du dérè- 
glement. — Accroissement de l'influence de la famille dans l'éduca- 
tion. — Le rôle des mères. — 1j Éducation des mères de Aimé Mar- 
tin. — Derniers essais de réforme. — L'esprit et l'avenir de l'Uni- 
Terâté. 


I 


Le dernier effort sérieux tenté par la Réirolution pour 
organiser ['instruction publique fut ta loi du 3 brumaire 
an IV. C'est le Directoire qui en reçut le legs et qui demeura 
chargé^de mettre à exécution les dernières volontés de l:i 
Convention. Il se contenta de cette tâche *, déjà suffisam- 
ment difficile par elle-même, et ne tenta guère d'innova- 
tion. Jusqu'à l'époque du Consulat, Fhistorien de Féduca- 
tion n'a rien d'importaat à signaler 2. Il y eut bien quelques 


1. Le 13 juillet 1796, le Conseil des Anciens décréta d'urgence, sur 
le rapport de Foarcroy, que c les écoles centrales seraient placées dans 
les édifices affectés aux ci-devant collèges ». 

2. Mentionnons pourtant la discussion qui s'ouvrit, sans aboutir d*ail' 
leurs à une solution pratique, à propos d'un rapport présenté par Boger 
Mairtin sur un nouveau plan d'instructioii publique (19 bramaire- 
mi VII). Les écoles primaires j étaient divisées en deux sectâons : 
éeèiês ordinaires et écoles renforcées, etc. Les principes de Lepelletier 
sur l'éducation impérative reparurent à oette date avec une oertaine 
énergie. On demanda la peine de la dégradation eivique contre les 
parents' qui se refusaient à envoyer leurs enfants dans les écoles répu- 
blicaines. Dans la séance du 3 octobre 1797, Ohasal, mebibre des Cinq- 
Cents, demandait que les instituteurs qui ne professeraient pas l'amour 
de la république fuserait déportés à perpétuité. Signalons enfin les ef- 
tattè tentés par Lamarque pour faire établir l'ens^gnenLent des lan- 
gues vivantes, et la résistance de Mercier, qui disait :. « Je soutiens 
qu'il est aussi impossible d'apprendre uâe langue de la boudie d'an 
professeur parlant à vingt ou trente disciples, ^ne d'apprendre la pyro- 
technie en voyant un feu d'artifice. » Lamarque soutint avec vigueur 
aon projet, mais le consul des Cinq-Cents vota rajeon&ement indéfini 
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discussions assez vives aa conseil des Cinq-Cents; mais il 
s'agissait surtout de rechercher par quels moyens pratiques 
on pourrait assurer la fréquentation des écoles. On n'osait 
décréter l'obligation absolue ; on avait recours à des demi- 
mesures. On ordonnait, par exemple, le 27 brumaire an IV, 
que les célibataires qui aspiraient à une fonction publique 
seraient tenus de produire un certificat attestant qu'ifs 
avaient fréquenté les cours des écoles centrales. Les pères 
de fainille devaient founiir pour leurs enfants des attesta- 
tions analogues. 

Malgré ces efforts, l'état de l'instruction publique était 
loin d'être florissant. Fourcroy le constatait avec tristesse 
dans son rapport de 1802. L'École polytechnique seule était 
en pleine prospérité, grâce aux maîtres habiles qui la diri- 
geaient. Mais les écoles centrales ne réussissaient guère. 
Le premier tort de la Convention avait été d'en établir un 
trop grand nombre, sans tenir compte des ressources pro- 
pres à chaque ville. De plus , il semble qu'une partie de la 
population se défiait des collèges révolutionnaires, pour 
cette raison surtout que l'enseignement religieux ne figu- 
rait pas dans le programme des études. Un autre motif 
encore qui explique que les écoles centrales n'aient obtenu 
qu'un médiocre succès, c'est qu'elles n'avaient pas de pen- 
sionnats. Amie de la liberté en toutes choses, la Révolution 
voulait aussi la liberté de l'écolier : aussi ne pratiqua-t-elle 
jamais le système de l'internat. On se contentait de faire 
des cours à des externes. Enfin les méthodes d'enseigne- 
ment des écoles centrales déconcertaient un peu les habi- 
tudes reçues. Les études y étaient divisées par cours, non 
par classes. Pour ces raisons et pour d'autres encore, peut- 
être parce que le législateur n'avait pas songé à établir 
entre les écoles primaires et les écoles centrales une tran- 
sition graduée', l'enseignement secondaire ne prospérait 
pas. Les établissements particuliers étaient plus suivis que 
les établissements publics ^ C'était le temps où Juilly , 

(3 septembre 1796). Voyez le discours de Lamarque dans le Moniteur 
du 22 et du 23 septembre 1796. 

1. Le succès de certaines maisons d'éducation, où Ton enseignait des 
principes contraires aux idées révolutionnaires, obligea le Directoire, 
à la date du 17 pluviôse anVI, à prendre un arrêté par lequel les mai- 
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Sorèze et d'autres maisons privées étaient en pleine favear > . 

Quant à l'instruction primaire, elle était à peu près nulle. 
Les écoles n'existaient que dans « les décrets ». Enfin l'en- 
seignement supérieur n'était représenté que par l'Institut, 
qui exista tel que la Ck)nyention l'avait constitué, jusqu'au 
jour où Napoléon, sous prétexte de le réorganiser, Tamoin- 
drit et le mutila, en supprimant la section des sciences 
morales et politiques. 

11 y avait donc urgence d'accomplir des réformes et, mal- 
gré le silence gardé par la constitution de l'an VII , le non- 
veau maître de la France ne négligea pas longtemps une 
affaire publique où son intérêt privé était engagé. 

Dans l'histoire de l'éducation sous le Consulat et l'Empire 

Bons d'éducation étaient placées sous Tinspection des administrateurs 
municipaux. Ces inspecteurs devaient visiter le collège au moins une 
fols par mois et avaient le droit de prononcer la clôture. 

1. Fondé en 1682 par les bénédictins, le collège de Sorèze, qui existe 
encore et qui a eu Thonneur, il y a quelques années, d*être dirigé par 
le P. Lacordaire, a traversé des fortunes diverses. Mais on y a presque 
constamment suivi, pour les divisions des classes, ime méthode toute 
particulière. La rhétorique et les humanités des anciens collèges n'exis- 
taient pas à Sorèze sous ce titré. IL y avait des cours d'éloquence, de 
poésie, professés en français et tout à fait indépendants des cours de 
latin et de grec. L'élève qui suivait le cours de langue française était 
libre de ne pas suivre le cours correspondant de langue latine. De 
même le cours de philosophie réunissait non-seulement les élèves qui 
avaient leurs six années de latin, mais ceux aussi qui.s'étaient arrêtés en 
chemin, ceux encore qui s'étaient consacrés exclusivement à l'anglais, 
ou à l'histoire et à la géographie. En d'autres termes, les classes du 
collège de Sorèze ressemblaient assez à des oonrs de facultés entière- 
ment distincts et indépendants les uns des autres. Les élèves passai ent 
d'un cours à un autre, au gré de leur vocation et de leurs goûts. La 
journée était coupée par demi-heures, et les langues, les sciences, les 
arts, toujours fort cultivés à Sorèze, défilaient avec une agréable va- 
riété devant les élèves. On voit bien ce que cette liberté d'instruction 
offrait d'avantages pour les jeunes gens bien doués, laborieux et natu- 
rellement brillants. Mais, pour les autres, le résultat ne pouvait être 
que médiocre et donnait lieu à des éducations incomplètes et morce- 
lées. Très-florissant avant la Bévolution, le collège de Sorèze soufErit 
pendant quelques années des événements, mais il ne tarda pas à se re- 
lever, et les inspecteurs de l'État, en 1800, déclaraient emphatique- 
ment que l'école de Sorèze était un modèle colossal parmi les écoles de 
France. 
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Dous distinguerons trois faits principaux : 1» dès 1801, 
l'opinion des conseils généraux sur la question; i° en 
180^, la loi présentée au Corps législatif et au Tribunat par 
le chimiste Fourcroy, qui, après avoir été au temps de la 
Convention un fougueux révolutionnaire, était devenu le 
ministre du premier consul et le directeur générai de Pins- 
truction publique ; S*» enfin, en 1806 et en 1808, Torganisation 
de l'Université impériale. 

1 Ce qui frappe dans les cahiers des conseils généraux de 
4801, c'est que les assemblées départementales s'accordaient 
à réclamer déjà l'établissement d'une Université nationale, 
c'est-à-dire d'une corporation unique, animée du même es- 
prit, appliquant les mêmes méthodes. Les conseils généraux 
se plaignent que les professeurs, n'étant plus unis par des 
liens de solidarité, comme les membres des corps religieux 
enseignants de l'ancien régime, marchent à l'aventure sans 
unité, sans direction concertée. Ils sollicitent donc une or- 
ganisation uniforme de renseignement. Ils conçoivent même 
l'idée d'une instruction officielle exclusivement donnée par 
l'État. La preuve, c'est qu'ils veulent obliger les chefs des 
institutions libres à envoyer leurs élèves dans les collèges 
publics. Enfin ils expriment le vœu que l'instruction reli- 
gieuse soit de nouveau introduite dans les collèges. « 11 est 
temps, disait à la même époque le conseiller d'État Por- 
talis, que les théories se taisent devant les faits. Point 
d'instruction sans éducation, et point d'éducation sans mo- 
rale et religion. » 

Toutes ces idées. Napoléon les recueillera pour les appli- 
quer dans sa grande création de 1806. L'organisation de 
l'Université est en germe dans les souhaits formulés par 
les conseils départementaux de 1801. 

Mais avant d'en arriver là, il semble qu'il y ait eu dans 
les esprits de ceux qui présidaient aux destinées de la 
France un moment d'hésitation, comme un compromis en- 
tre les tendances libérales qui, à part quelques exceptions 
isolées, caractérisent la Révolution, et les instincts despo- 
tiques, autoritaires du Consulat et dé l'Empire. Ce moment 
se marque nettement dans la loi d'instruction publique vo- 
tée le i^' mai 1802. 

Fourcroy, rapporteur et orateur du gouvernement, était 
en contradiction avec les vœux des conseils généraux. Sans 
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doute il ne va pas jusqu'à admettre, avec Adam Smith, que 
réducation doive être entièrement abandonnée aux entre- 
prises particulières; mais il ne veut pas que Tintervention 
de l'État soit générale et absolue. Ainsi , pour les écoles 
primaires, il estime qu'il faut laisser aux communes le soin 
de les organiser. Ce qui, d'après lui, en a empêché le suc- 
cès, c'est la trop grande uniformité qu'on leur a imposée. 
Que les instituteurs soient choisis par les maires, par les 
conseillers municipaux , qui seuls connaissent les intérêts 
locaux. L'école primaire est le besoin de tous : qu'elle soit 
Taffaire de tous. Excellents principes, mais dont l'applica- 
tion n'est possible que dans une certaine mesure. Au début 
de ce siècle, alors que la nécessité de l'instruction primaire 
n'était pas universellement reconnue , il y avait quelque 
danger à trop compter sur l'initiative privée , sur les bon- 
nes intentions des citoyens. L'instruction primaire n'est 
devenue une réalité dans notre pays que le jour où l'État y 
a mis vigoureusement la main. .Fourcroy supprimait pour 
les écoles de villages les subventions de l'État. Il réservait 
la dotation offlcielle pour les lycées et les écoles spéciales. 
C'est le contraire qui eût été logique et raisonnable. Si 
l'État n'est pas assez riche pour soutenir l'instruction à 
tous ses degrés, qu'il secoure au moins le degré inférieur; 
qu'il subventionne l'instruction élémentaire, celle qui s'a- 
dresse aux plus pauvres, et qui est destinée à des enfants 
dont les parents ne savent pas en général apprécier les 
bienfaits de l'éducation. Fourcroy songeait surtout à mé- 
nager les finances nationales. Quand l'État n'a pas d'argent, 
il ne demande pas mieux que d'encourager l'initiative privée. 
Dans la loi de 1802, l'instruction primaire n'était plus gra- 
tuite; seulement on espérait que, grâce aux rétributions 
des parents aisés, un cinquième environ des enfants qui 
fréquentaient les écoles pourraient y être admis gratuite- 
ment. 

Partisan de la liberté en matière d'instruction , Fourcroy 
repousse l'idée d'une corporation enseignante, idée qui fai- 
sait son chemin, puisque, après avoir été mise en avant 
par les conseils généraux, elle était accueillie avec faveur 
par le Tribunat « . 

1. Un an auparavant, Cliaptal, dans un rapport présenté au Corps 
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La loi de 1802 eontanait un assez, grand nombre de nou- 
veautés ou tout au moins de changements. Les écoles cen- 
trales étaient supprimées et remplacées par des lycées j oit 
devaient être enseignées les langues anciennes, la morale^ 
la logique, la physique et les mathématiques. On réduisait 
au nombre de trente-deux les grands établissements d'en- 
seignement secondaire et, en outre, on y organisait des in- 
ternats. L'administration des lycées devait être à pe^u près- 
ce qu'elle est aujourd'hui : elle se composait d'un provi- 
seur, d'un censeur et d'un procureur. Les études n'y affec- 
taient plus le caractère scientifique et industriel qu'on ayait 
donné aux écoles centrales : elles se rapprochaient de nou- 
veau des vieilles méthodes classiques. 

Sur certains points, le projet de Fourcroy, remanié, dit- 
on, vingt-trois fois avant d'être soumis au Cîorps législatir 
et au Tribunat, annonçait déjà les créations futures da 
l'empereur. Il assurait la surveillance des lycées par Fins- 
trtHtion de trois inspecteurs généraux chargés de suivre 
les progrès des études. Il donnait au premier consul la no- 
mi nation des administrateurs et des professeurs des collè- 
ges. Il faisait de l'instruction une affaire gouvernementale^ 
en plaçant les écoles primaires et les lycées sous la sur* 
veillance des sous-préfets et des préfets. 

De vives critiques furent adressées au projet de Foar- 
croy. On lui reprocha son indifférence pour l'instruction 
primaire, pour les écoles d'agriculture; on lui fit remarquer 
ce qu'il y avait d'illibéral à confier à l'autorité administra- 
tive du département et des arrondissements l'inspection de- 
l'instruction publique; on protesta contre l'autorisation^ 
préalable qu'il exigeait pour l'établissement des institu- 
tions particulières. Daru se fit l'interprète d'un autre grief : 
il se plaignit que la loi nouvelle ne fît pas mention de la. 
religion et do l'éducation religieuse i. 

législatif, avait repoussé, avec plus de force encore que Fourcroy, l'idée 
du monopole exercé par TÉtat en fait d'instruction publique. « Le- 
gouTemement, maître absolu de l'instruction, disait-il, pourrait tôt oa 
tard la diriger an gré de son ambition ;... et l'instruction, peu à peu^ 
qui par sa nature doit éclairer, façonnerait toute une génération à l'es- 
clavage. » Bcmapartè dut sourire des paroles de Cfaaptal et en faire son^ 
pn^t. 

1. « Je ne puis voir sans étonnement que le projet de loi ne fasse- 
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Malgré ces critiques , le projet fat voté. Il n'était pas 
destiné à avoir longtemps force de loi. Transition timide 
et hésitante entre les grandes doctrines de la Révolution et 
Tesprlt de politique administrative, d'ambition dynastique, 
qui commençait à se faire jour, il n'avait rien de ce qui 
constitue les œuvres durables. 


II 


Nous voici arrivé à Tépoque où la volonté toute-puis- 
sante de Napoléon I'", où son esprit autoritaire et domina- 
teur se manifesta pleinement dans l'organisation de l'Uni- 
versité. La loi du 11 mai 1806, complétée par les décrets 
du 17 mars 1803 et de 1811, instituait une corporation en- 
seignante, unique et entièrement dépendante de l'État.» « Il 
sera formé un corps chargé exclusivement de l'enseigne- 
ment et de l'éducation publique dans toute l'étendue de 
l'empire. » L'instruction devenait ainsi une fonction de 
l'État, au même titre que la justice ou l'organisation des 
armées. Talleyrand avait demandé que les professeurs fas- 
sent nommés par le roi. Condorcet avait proposé que les 
maîtres de chaque degré d^instruction fussent choisis par 
les maîtres du degré supérieur. Daunou voulait confier à 
l'Assemblée législative cette délicate mission. Napoléon dé- 
crète que le pouvoir exécutif nommera dorénavant à tous 
les emplois de l'instruction publique ceux qu'il en jugera 
dignes K 

En même temps qu'elle perdait toute autonomie , toute 
indépendance , l'Université acquérait le redoutable privi- 
lège d'être seule chargée de l'instruction nationale. « Nul 
ne peut ouvrir d'école ni enseigner publiquement, sans être 


aucune mention des idées de religion à donner aux enfants, d Ce ne 
fut que plus de six mois après (19 frimaire an XI) que le gouyemement 
ordonna pour la première fois qu'il y aurait une aumônerie dans cha- 
que lycée. 

1. Fourcroy collabora encore au projet de 1808 ; mais ce qui lui pes- 
tait de son Tieux républicanisme le rendait suspect à Tempereur, qui 
lui préféra Fontanes pour achever l'œuvre commencée. 
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membre de l'Université impériale et gradué par Tune de 
ses facultés. » — « Aucune école ne peut être formée en 
dehors de l'Université, et sans l'autorisation de son chef. » 
On sait quelles protestations souleva, même à l'origine, 
l'établissement du monopole universitaire. « Ce n'était pas 
tout d'enchaîner les pères, il fallait encore disposer des en- 
fants. On a vu des mères accourir des extrémités de l'em- 
pire et venir réclamer, en fondant en larmes, les flls que lo 
gouvernement leur avait enlevés. » Ainsi parlait Chateau- 
briand, avant de prodiguer ses adulations au restaurateur 
des autels, et il ajoutait, avec une violence d'idées qui se 
fait, tort à elle-même : « Les enfants étaient placés dans des 
écoles où on leur apprenait, au son du tambour, l'irréligion, 
la débauche et le mépris des vertus domestiques ! » Joseph 
de Maistre était plus équitable : « Fontanes, disait-il, a de 
grandes vues et d'excellentes intentions. Le plan de son 
Université est |beau et varié. ,C'est un beau corps : l'âme y 
viendra quand elle pourra. On veut un célibat , on veut une 
subordination, un dévouement de toute la vie sans motif 
religieux : l'obtiendra-t-on ^ ? » 

II. n'entre pas dans notre plan de raconter ici les discus- 
sions passionnées^qu'a soulevées le monopole universitaire 
tel que Napoléon l'organisa. Remarquons seulement com- 
bien en trois quarts de siècle l'opinion générale peut se 
transformer. Aujourd'hui , les esprits libéraux se récrient 
volontiers contre l'idée d'une instruction publique acca- 
parée exclusivement par l'État. Au commencement de ce 
siècle, au contraire, combien de grands politiques, combien 
de grands penseurs , l'ont accueillie avec faveur, sans que 
leur, libéralisme éprouvât le moindre scrupule ! « Jamais, 
disait Royer-CoUard , le 25 février 1817, à la Chambre des 
députés, on ne s*est plaint que l'État eût le monopole de la 
justice et le monopole de l'armée. L'instruction et l'éduca- 
tion publiques appartiennent à l'État. » 

Au point de vue des principes, la question se résout d'elle- 
même. Pour que l'État eût le droit de faire de l'éducation 
publique sa chose, sa propriété, il faudrait que l'État fût le 
représentant de la volonté unanime des citoyens dont se 
compose la nation. Or il n'en est jamais ainsi. Dans les 

1. Mémoires jyolltîqves de J. de Mnistre. raris. 1858, p. 30. 
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sociétés lea mieux réglées et les plus libres, l'État n'est que 
l'expression de la volonté du plus grand nombre, mm de 
ia volonté de tous. Il y a toujours une minorité, x>Iies on 
moins nombreuse, qui par ses sentiments et ses aspirations 
s'oppose à la majorité, L'État doit-il opprimer cette mino- 
rité, en confisquant le droit qu'elle a d'élever ses enfants? 
Nous ne le penscNis pas, bien que l'État doive se réserver 
■au moins un contrôle effectif. Par conséquent , même dans 
un pays libre , même sous un gouvernement légitime, issu 
•des suffrages sincères de la m'ajorité des citoyens, le mo- 
nopole absolu de l'instmctioii publique nous paraîtrait 
•encore une usurpation. A plus forte raison, condamnerons- 
nous cette usurpation, quand l'État est un despote, un sou- 
verain absolu, affranchi du contrôle des lois par l'excès àt 
tsa' puissance, et qui gouverne pour lui-même plus que XK>Qr 
la nation. 

Nous n'insisterons pas sur les détails d'organisaticfn de 
l'Université impériale. Elle comprenait, comme l'Umv^- 
.site actuelle, des collèges, des lycées, des facultés. Les col- 
lèges donnaient l'instruction secondaire comme les lycée*, 
mais la donnaient moins complète. Il y avait une faculté 
des lettres et une faculté des sciences par chaque elief-lieu 
•d'académie, et il devait y avoir autant (f aeadteies qoe de 
cours d'appel. Mais ces facultés étaient bien pauvrement 
constituées, avec leur dotation de cinq à dix mille francs au 
plus, avec leurs rares professeurs. Les professeunr do lycée 
voisin (professeurs de rhétorique et de mathématiques) en 
faisaient partie, et chaque faculté comptait à peine deax on 
trois autres chaires. Il y avait douze fsuevihès pour le droit 
«t cinq pour la médecine; mais leur organisation n'était 
guère meilleure. Sur beaucoup de points, on ne fit que re- 
copier les règlements surantaés dé l'ancienfue Uaiversité de 
Paris. 

Le latin et les mathématiques, tel était le fond de Fenset- 
^nement des lycées. La Révolution n'était point venue en 
vain, puisqu'on réidisait ce. qu'elle avait énergi^^nement lè- 
elamé : les sciences et les langues classiques étaient mises 
sur un pied d'égalité. ^i 

Mais ce qui préoccupait le fondatenr die l'Université im- 
périale , c'étaient moins les plans d'étude que les principes 
généraux dont il fallait nourrir les jeunes générations. 
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Sous ce rapport ^ la pensée de l'empereur n'est point obs- 
cure : il ne la dissimule point. Dieu et l'empereur, voilà les ^ 
deux mots qu'il faut graver au Ibnd des âmesl « Toutes les 
écoles de l'Université impériale prendront pour base de 
leur enseignement ; i** les préceptes de la religion catholi- 
que; i<» la fidélité à l'empereur, à la monarchie impériale, 
dépositaire du bonheur des peuples, et à la dynastie napo- 
léonienne, conservatrice de l'unité de la France et de toutes 
les idées proclamées par la constitution. » Napoléon, comme 
le dit Guizot, s'efforçait de « convertir en un instrument de 
despotisme une institution qui tendait à n'être qu'un foyer 
de lumières ^ » 

Il était impossible que le caractère essentiellement mili- 
taire de Napoléon ne se marquât point dans son œuvre. 
L'Université, en effet, fut organisée commaun régiment^ 
La discipline était sévère : les professeurs y étaient soumis 
comme les élèves. Les punitions n'étaient pas seulement 
pour les écoliers : elles frappaient aussi les maîtres. Quand 
un professeur avait commis quelque infraction au règle- 
ment et mérité quelque blâme, il était envoyé aux arrêta. 
Il y avait un uniforme pour tous les membres de l'Univer- 
sité : c'était un habit noir à palmes bleues. Le collège était 
en petit l'image de l'armée. Chaque établissement était 
divisé en compagnies, avec des sergents et des caporaux. 
Tout se faisait au son du tambour. On voulait faire des 
soldats , non des hommes. Inutile de dire quie l'instruction 
devait être avant tout un moyen d'excité l'enthousiasme 
militaire et de présenter à l'imagination des jeunes gens la 
gloire des armes comme le dernier mot de la grandeur hu- 
maine. Un jour Napoléon visitait le lycée Louis-le^Grand et 
interrogeait les élèves : un jeune rhétoricien le frappa par 
_ ses réponses et lui parut mériter une récompense éminente, 
pas moins de e^i:t éeus de pension. Qu'avait donc fait le 
jeune écolier pour mériter l'approbation du plus batailleur 
des hommes? Il avait cité exactement la date de la victoire 

de Marathon Il eût mieux valu peut-être qu'il exerçât 

son jugement à distinguer les guerres saintes et justes, 
comme celle où les Grecs remportèrent la victoire de 

1. Guizot, Eë9aA gur VMstoire et Vétat actuel de VinHmction pttbli' 
que en France^ p. 92, 
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Marathon, des guerres de domination et de conquêtes qai 
entraînent les peuples à leur ruine. 

Si l'organisation de l'Université rappelait sur certains 
points la caserne ou le régiment, par d'autres côtés elle se 
rapprochait du couvent. C'était retomber en plein moyen 
âge qu'interdire le mariage aux proviseurs et aux censeurs 
des lycées , aux principaux et aux régents des collèges >. 
(Art. 101.) Par un privilège spécial, les professeurs des 
lycées avaient le droit de se marier; mais, dans ce cas, ils 
ne pouvaient élire domicile dans le lycée. 

Ce qui semble avoir manqué le plus aux organisateurs de 
l'Université nouvelle, c'est une philosophie de l'éducation. 
On la chercherait en vain chez Fontanes, le premier grand 
maître. Joubert est peut-être le seul qui en ait esquissé les 
liné^iments, avec la finesse habituelle de son style un peu 
précieux ^ . 

Pour lui , l'idée de l'ordre est le principe de toute éduca- 
tion. C'est bien là une pensée qui date du lendemain de la 
Révolution. De même ces maximes un peu sévères : Il faut 
que l'enfant craigne : la crainte trempe lésâmes... la crainte 
fixe l'amour.... N'habituez pas les enfants à être sensibles. 
On est presque étonné de rencontrer chez le même homme 
tout ce que la sensibilité peut inspiirer de plus délicat et 
parfois de plus féminin, et tout ce que la raison suggère de 
plus énergique et de plus viril. C'est l'aimable Joubert qui 
écrit : « S'il doit y avoir dans la vie humaine quelque chose 
d'immuable et d'indépendant de nos goûts, de nos fantai- 
sies, de notre volonté, c'est le devoir. C'est là le terme qu'il 
ne faut jamais renverser, le rocher où l'on se sauve, et où le 
flux et le reflux doit venir se briser, même dans les orages 
de la fortune et des passions. » 

Joubert reste fidèle à la tradition du dix-septième siècle. 
C'est un Rollin, un RoUin plus raffiné pourtant, dépaysé 
dans un siècle que la Révolution a transformé. Pour Jou- 


1. La loi de 1802, au contraire, exigeait que les proviseurs, les cen- 
seurs, fussent mariés. C'était une manière d'exclure le clergé de l'ad- 
ministration des collèges. 

2. Voyefc Pensées et Corresjwndance de Joubert, titre XIX, de V Édu- 
cation: et aussi les lettres des 6, 7, 8 juin, du 22 octobre et du 8 no- 
vembre 1809. 
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bert, la Révolution est comme non avenue. Il continue 
l'école des pédagogues qui se préoccupent davantage de 
la direction de l'esprit que de son progrès. 11 semble se dé- 
fier de trop d'instruction. « Quelque prudence doit entrer 
nécessairement dans le système d'une excellente éducation.» 
Il tient à la vertu, à la vertu fondée sur la piété, plus qu'à 
la science. Des jeunes filles, il dira : «Elles ressemblent à 
l'imagination et ne doivent qu'effleurer comme elle.» Aux 
jeunes gens, il recommandera presque le dédain des mathé- 
matiques : « La culture en est inutile aux esprits.» Et ail- 
leurs : « Les mathématiques apprennent à faire des points ; 
tandis que la morale apprend à vivre. » La préoccupation 
morale est si forte dans l'esprit de Joubert, qu'il veut, non 
sans quelque naïveté, faire servir la grammaire elle-même 
il l'enseignement de la vertu : « Il faut donner pour exem- 
ples aux enfants des phrases où l'accord entre l'adjectif 
et le substantif soit non - seulement grammatical, mais 
moral. » 

Dans des lettres intéressantes adressées à son ami Fon-. 
tanes, en juin 1809, Joubert, à propos d'un Mémoire sur 
Vinstruction publique en, Hollande, laisse voir tous les scru- 
pules que lui causait la diffusion croissante de l'instruction : 
« Que le ciel préserve les* enfants du peuple d'être propres 
à apprendre tout ce que le ministre de Hollande veut qu'on 
leur enseigne. Ils ne seraient plus capables de travailler... 
Il y a dans tout cela du luxe et de la prodigalité.» Nous 
aimons mieux les endroits où Joubert, traçant le programme 
de l'enseignement secondaire, témoigne de son goût exquis 
pour les lettres anciennes : « Il ne faut verser la littérature 
que dans des esprits et dans des âmes littéraires. Or, les 
modernes ne peuvent avoir l'esprit et l'âme littéraires que 
par l'étude des anciens, ni bien connaître les anciens s'ils 
n'en connaissent pas la langue. » Mais l'amour de l'anti- 
quité entraîne trop loin l'humaniste passionné : il dédaigne 
trop l'histoire, la géographie « dont on parle tant ». 

On s'étonne quelquefois des hésitations qui ont troublé la 
marche de l'Université du dix-neuvième siècle. On se plaint 
qu'elle n'ait pas su prendre résolument parti entre les an- 
ciennes méthodes et les nouvelles , qu'elle ait été l'héritière 
des traditions du passé plutôt que là fille de la Révolution. 
Historiquement, ces iïïigSSSSSS^^^r^ 1® carac-. 
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tère des hommes qui Pont fondée. Ainsi, Joubert,.qai a con- 
tribué à son organisation, soit comme inspecteur général 
de renseignement, soit comme ami et conseiller de Fontanes, 
Joubert est un partisan fervent des vieux procédés pédago- 
giques. « Regrettons nos anciens collèges... », s'écrie-t-il. 
Est-ce ainsi, avec ces regrets et cette mélancolie, avec cette 
absence de confiance dans l'avenir, qu'il convenait de s'en- 
gager dans une voie nouvelle? Admirons Joubert pour son 
ingénieux talent d'écrivain, pour la délicatesse et la hau- 
teur de son sentiment moral : mais avouons que son goût 
était un peu étroit , son espril parfois un peu faux, à force 
de raffinement, ses préférences exclusives. Il ne se cachait 
pas de sa prédilection pour renseignement donné par les 
religieux. N'a-t-il pas dit lui-même : « Ce que j'aime le plus 
au monde après un jésuite, c'est un janséniste pieux. » 

Il ne nous appartient pas de suivre dans ses développe- 
ments, dans les transformations qu'elle a subies depuis un 
demi-siècle, l'œuvre de Napoléon I•^ La création du pre- 
mier empereur était l'exagération de l'idée de l'État. 11 
semble ai^ourd'hui qu'on soit disposé quelquefois à tomber 
dans l'excès contraire et à réduire, jusqu'à l'annihiler pres- 
que, la part légitime d'action et d'influence que l'État doit 
conserver sur l'éducation de la jeuneâse, sous peine d'aban- 
donner au hasard, ou, ce qui ejst pire encore, aux passions 
des partis, la direction intellectuelle des citoyens. N'ou- 
blions pas les enseignements de la Révolution, et songeons 
que l'unité de l'âme de la nation , plus précieuse mille fois 
que l'unité fictive du territoire, ne peut être conservée qu'an 
prix d'une éducation commune donnée ou tout au moins ins- 
pirée, surveillée par l'État. 


III 


L'instruction primaire n'entra jamais dans les soucis pré- 
férés de Napoléon ^''^Le décret de 180S se contentait de 

1. NotoBs cependant 1a mission qui fat confiée à Caviar de Tisltar les 
écoles d'Allemagne et de Hollande. Notons encore on rapport présenté 
par Camot pendant les Cent-Jours. 
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promettre de» mesures destinées à assurer le recrutement 
des instituteurs, notamment la création d'une ou plusieurs 
classes normales, dans rintérieur des collèges et des lycées. 
De plus le grand maître devait encoiurager et breveter les 
frères des Écoles olrétiennes , tout en surveillant leurs 
établissements. Enûn, le droit d'établir des écoles futaban^ 
donné aux familles ou aux corpçrations religieuses, le 
budget de l'empire ne renfermant point d'article affecté an 
service de l'enseignement populaire. 

La Restauration ne fut guère plus généreuse pour l'ins* 
truction du peuple ; elle accorda cinquante mille francs 
d'encouragement anx écoles primaires*. Cette libéralité 
dérisoire valaitrclle mieux que le silence et l'oubli com- 
plets? Une mesure plus importante fut l'institution des 
comités cantonaux chargés de la surveillance ''des écoles 
primaires. Ces comités furent placés, tantôt sous la direc- 
tion du recteur, tantôt sous l'autorité de l'évéque, au gré 
des vicissitudes de la politique. Les brevets de capacité 
étaient délivrés aux membres des congrégations autorisées, 
sur le simple vu de leurs lettres d'obédience : on devine 
quel personnel de maîtres pouvait garantir un pareil mode 
de recrutement. 

L'enseignement primaire, si souvent décrié par la Révo* 
iution, n'a été véritablement organisé dans notre pays que 
par la loi du âd juin i8:>3, qui a régi la matière jusqu'en 
18aO. 

L'œuvre de Guizot peut aujourd'hui paraître insuffisante; 
mais, si on veut la juger avec quelque équité, il est néces- 
saire de considérer l'état réel de l'instruction primaire, à 
•cette date pourtant si rapprochée de nous. Le Tal>leau de 
l'insiructptfn primaire, publié en 1837, après une enquête 
sérieuse, dévoile une situation lamentable. Dans un grand 
nombre de communes les maires ne savaient pas lire. Il n'y 
avait souvent qu'une seule école pour quinze, vingt vil- 
lages. En certains endroits, Tinstituteur lui-même ne sa- 
vait ni lire ni écrire : il pratiquait, sans doute, cette 
maxime de la méthode Jaeotot, qui dit : « Le maître peut ^ 
•enseigner ce qu'il ne sait pas; » ou plutôt, il se contentait 
de surveiller ses élèves* L'école n'était qu'un asile, l'ins- 

1. Voyez l'ordoimance da 29 février 181&. 
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tituteur un gardeur d'enfants. La rétribution scolaire, 
payée par les élèves, était si minime , que le maître, ou 
bien était misérable, ou bien se voyait forcé de faire plu- 
sieurs métiers : il était laboureur, sabotier, cabaretier. 
L'école , le cabaret et la famille tenaient dans une même 
salle. Des fonctions si mal rétribuées n'étaient recherchées 
le plus souvent que par des hommes infirmes, estropiés, 
incapables de tout autre travail. 

Après cela, comment ne pas admirer, en dépit de ses 
lacunes, la loi de 1833? Désormais il devait y avoir une 
école par commune , ou tout au moins par groupe de deux 
ou trois communes. L'État se réservait la nomination des 
instituteurs et leur assurait un traitement; il est vrai que, 
en certains endroits, ce traitement ne dépassait pas deux 
cents francs. Les enfants pauvres devaient être reçus gra- 
tuitement; les autres, moyennant une rétribution. 

Une. des intentions les plus louables du législateur de 
1833, c'était l'établissement de l'instruction primaire supé- 
rieure, intermédiaire placé entre les écoles de village et 
les collèges classiques. « L'instruction primaire supérieure, 
était-il dit, comprend nécessairement, outre toutes les ma- 
tières de l'enseignement primaire élémentaire, les éléments 
de la géométrie et ses applications usuelles., spécialement 
le dessin linéaire et l'arpentage, des notions des sciences 
physiques et de l'histoire naturelle, applicables aux usages 
de la vie, le chant, les éléments de l'histoire et de la géo- 
graphie et surtout de l'histoire et de la géographie de la 
France. Selon les besoins et les ressources des localités, 
l'instruction pourra recevoir les développements qui seront 
jugés convenables. » Une école primaire supérieure devait 
être créée dans les chefs-lieux de département et dans 
toutes les communes qui avaient plus de six mille âmes de 
population. La loi fut exécutée en partie : en 18^1 cent 
soixante et une écoles étaient fondées. Mais peu à peu 
l'indifférence du gouvernement, et surtout la vanité des 
parents qui préféraient pour leurs enfants de mauvaises 
^études latines à une bonne et solide instruction primaire, 
découragèrent ces premiers essais. « Le législateur de 1833 
avait grande raison de penser qu'une bonne veste vaut 
mieux qu'un méchant habit ; l'erreur était de croire que 
Pon déciderait les gens à quitter l'habit pour prendre la 
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veiste *. » Les écoles supérieures furent presque partout 
annexées aux collèges d'enseignement secondaire : c'était 
les détruire que supprimer leur indépendance et leur phy- 
sionomie propre. Le dernier coup leur fut porté par la loi 
de 1830, qui s'abstint d'en prononcer le nom et qui les con- 
damna par son silence. 

Nous n'avons pas la prétention d'entrer dans le détail des 
innovations que les deux premiers tiers de ce siècle ont vu 
introduire dans les méthodes de l'instruction primaire. Il 
faudrait , pour embrasser ce vaste sujet, un livre spécial. 
L'historien aurait d'abord à noter l'introduction dans nos 
écoles françaises de Venseignement mutuel, que l'Anglais 
Bell avait lui-même importé de l'Inde, tandis que son com- 
patriote Lancaster imaginait de lui-même des procédés 
très-analogues 2. Un grand nombre d'ouvrages publiés sous 
la Restauration attestent le succès qui accueillit en France 
le monitorial System. Déjà, sous l'Empire, on avait fait 
quelques efforts pour empriinter à nos voisins ce mode d'ins- 
truction. Cuvier et Noël, chargés d'étudier les établisse- 
ments publics de la HoUahde, rédigèrent en 1812 un rapport 
officiel sur ce sujet. Dès 1815, plusieurs ouvrages français 
exposaient avec enthousiasme les avantages de la nouvelle 
méthode 3. Il est vrai que les frères des Écoles chrétiennes 
opposaient aux progrès de la mutualité une vive résistance, 
sous prétexte que le nouveau système était contraire aux 
règles de leur ordre. 

Ce qu'il importerait encore plus de noter, c'est l'attention 
accordée à l'instruction des tout petits enfants. Les salles 
d'asile, officiellement consacrées par l'ordonnance du 22 dé- 

1. Cournot, des Institutians d^instruction publiqvcy p. 315. 

2. Il faut ajouter que renseignement mutuel avait été pratiqué dans 
notre pays longtemps avant que Bell et Lancaster vinssent en systé- 
matiser les méthodes. Herbaut , le chevalier Paulet , sont cités pour 
avoir, dès le dix-huitième siècle, appliqué la mutualité à l'instruction. 
On pourrait indiquer d'autres précédents encq];e. Dans son .Essai svr 
rinsti'uction (1819), A. Kendu s'attachait à montrer que la méthode 
simultanée pratiquée par Tabbé de la Salle avait des rapports avec la 
méthode mutuelle de Bell et de Lancaster. 

3. Voyez les ouvrages suivants -..Plan d'éducation pour les enfants 
pavc}'cst\ par Al. de Laborde, Paris, 1815 ; Nouveau syxthnw d'tulucatton 
pour les écoles primaires j par Ch. de Lasteyrie, Parie, 1815, etc. 
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cembre 1837, sont devenues les jardins d'enfants de notre 
pays. Des femmes distinguées, et au premier rang une ins- 
titutrice éminente, M»'' Fape-Carpantier, ont cherché à dé- 
terminer, dans le fond comme dans la forme, la nature de 
l'instruction qui convient an premier âge, surtout chez 
l'enfant du peuple. « Je ne parle, dit l'auteur que nous ve- 
nons de nommer, que de nos enfants du peuple, dont l'intel- 
ligence a été laissée à elle-même, et non de ces beureun: 
enfants, nés dans le monde du loisir et de l'instruction >. » 
Tandis qu'on songeait avec raison à donner à nnstmctôon 
élémentaire un étage supérieur, en fondant des écoles pri- 
maires du second degré , il était bon aussi , dans l'intérêt 
des petits enfants pauvres auxquels l'éducation de la famille 
fait presque absolument défaut, que l'on songeât à un asile, 
à un refuge, où leur âme fût soignée comme leur corps, et 
qui servît comme de vestibule aux écoles primaires pro- 
prement dites. 

Que d'innovations heureuses, que de progrès inspirés par 
une intelligence plus complète de la nature des enfants et 
des conditions de la société, un observateur attentif n'au- 
rait-il pas à relever dans l'histoire des méthodes x>édago- 
giques appliquées depuis cent ans à l'instruction primaire ! 
Les procédés de Pestalozzi, dans ce qu'ils ont de pratique, 
ont été recommandés avec mesure ou employés avec dis- 
crétion , soit dans les ouvrages théoriques du P. Girard 2, 
soit dans la pratique des écoles elles-mêmes, par le pasteur 
Oauthey », par M"*« Pape-Carpantier. Le P. Girard, disciple 
iadépendant du pédagogue allemand , a su , dans ses tra- 
vaux, associer à un grand fonds de bon sens une vive sym- 
pathie pour l'enfance et une certaine originalité de vues. 
11 est au premier rang parmi ceux qui ont essayé de vivi- 
fier, par de nobles sentiments et de hautes pensées, les 


1. Voyez Enseignement pratique dam Ui saUet éToMlCy Paris, 1877, 
C° édit., p. 147. Voyez aussi, du même auteur, OmteiU 9ur la direction 
des salles d'asile. 

2. Voyez surtout TouTiage intitulé : de V Enseignement régulier de 
Ja langue maternelle^ 1844. 

. 3. Voyez les ouvrages de Gauthey, des GJuinigements à, apporter au 
système de V instruction. primaire, Lausanoe, 1833 ; de VÉducation\ par 
Gnull.cy, directeur tic TÉcolc normale de Courbevoic, Paris, 1854-1856. 
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études en apparence si humbles des écoles primaires. Le 
principe essentiel de son système était « de lier toujours h 
tout travail de la mémoire et du raisonnement une leçon 
Teligieuse et morale, un sentiment de Pâme. Ce qui s'appelle 
ordinairement du nom d'instruction, la lecture, la gram- 
maire, l'analyse du langage, n'est pour lui qu'une foime, 
un cadre, où il prétend renfermer une à une les principales 
vérités de la conscience et dé la foi, de sorte que l'enseî- 
gneotôat élémentaire qu'il donne comprenne toute une édu- 
cation religieuse et morale ^ »^ 

L'historien de la pédagogie populaire au dix-neuvième 
siècle aurait à noter encore les progrès incessants accom- 
plis dans la conscience publique par l'idée de l'instruction 
obligatoire. Déjà, en 183^), Cousin, rapporteur de la Cham- 
bre des Pairs sur la loi Guizot, s'exprimait ainsi : « Une 
loi qui ferait de l'instruction primaire une obligation légale 
ne nous a pas paru plus au-dessus des pouvoirs du législa- 
teur que la loi sur la garde nationale, et celle que vous 
venez de faire sur l'expropriation forcée pour cause d'titî- 
lité publique. Si la raison de l'utilité publique suffit au 
législateur pour toucher à la propriété, pourquoi la raison 
d'une utilité bien supérieure ne lui sufflrait-elle pas jKJur 
faire moins, pour exiger qûè deS enfants reçoivent Tins- 
traction indispensable à toute créature humaine afin qu'elBe 
ne devienne pas nuisible à elle-même ou à la société tout 
entière? » Cousin ajoutait que la commission dont il était 
le rapporteur n'aurait point reculé devant des mesures sage- 
ment combinées pour rendre l'instruction obligatoire, si elle 
n'avait pas craint de provoquer des difficultés et de faire 
ajourner par là une loi impatiemment attendue. Les esprits 
les plus modérés se sont laissé peu à peu gagner et con- 
Taincre. La nécessité évidente d'instruire le peuple, l'inté- 
rêt social , l'intérêt des familles et des individus, toutes, ces 
eonsidérations ont eu i-aison des scrupules et des illusioiDS 
d'un faux libéralisme, et il n'est plus nécessaire de refaire 
aujourd'hui les plaidoyers éloquents de Carnot dans, son 
projet de 18i8, de M. Duruy et de M. Jules Simon. La cause 
est désormais gagnée. Elle obtient des adhésions, inespé- 

1. Happûrtde Vîîlcmaîn sur l'ouvrage du P. Gimrd. (Oowragc «ité, 
p. 11.) 
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rées. ËQ 1S73, Guizot s'exprimait ainsi : « La liberté des 
consciences et celle des familles sont des faits et des droits 
qui, dans cette question , doivent être scrupuleusement res- 
pectés et garantis ; mais , sous la condition de ce respect et 
de ces garanties, il peut arriver que l'état social et Vêtit 
des esprits rendent l'obligation légale, en fait d'instructijn 
primaire, légitime, salutaire et nécessaire. C'est là que 
nous en sommes auijourd'hui. Le mouvement en faveur de 
l'enseignement obligatoire est sincère, sérieux, nationaL De 
puissants exemples l'autorisent et l'encouragent ; en Alle- 
magne, en Suisse, en Danemark, dans la plupart des États 
d'Amérique, l'instruction primaire a ce caractère, et la civi- 
lisation en a recueilli d'excellents f)ruits. La France et son 
gouvernement ont raison d'accueillir ce principe, en y rat- 
tachant des garanties efficaces pour le maintien de l'autorité 
paternelle et la liberté des caractères et des familles >. » 

Le seul point qui reste à débattre est celui de la sanction 
pénale qui assurera la pratique du principe 2. Mais des diffi- 
cultés d'application ne peuvent désormais compromettre le 
succès d'une idée qui répond aux aspirations et aux besoins 
de la société moderne. Il est nécessaire que l'enfant, quel 
qu'il soit, prenne le chemin de l'école. Le bonheur des indi- 
vidus, comme la grandeur des peuples, est à ce prix. 


IV 


L'instruction primaire , à raison même de son caractère 
simple et modeste, ne se prête guère aux utopies et aux 

1. Voyez le Discoure prononcé par M. Guizot, le 23 avril 1873, à la 
Société de Virutruction primaire. 

2. Dès 1838, M. Emile de Girardin proposait comme moyen de coer* 
cition pour rendre rinstruction obligatoire : 1° de priver de l'exercice 
de ses droits politiques tout contribuable âgé de moins de vingt ans 
qui ne pourrait justifier, à partir d'une époque définie, qu'il sait lire et 
écrire; 2o d'attribuer de droit les premiers numéros dans. le tirage dn 
recrutement aux hommes ne sachant ni lire ni écilre. {De VlnstructUm 
publique en France^ p. 52.) — Aux remontrances, à la privation des 
droits politiques, M. Bréal préférerait une amende dé 5, 10 ou 20 francs, 
selon les cas et les récidives. 
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conceptions téméraires. Sur ce terrain les besoins sont trop 
pressants, la réalité trop claire, les progrès accomplis encore 
trop restreints, pour qu'il soit aisé à l'imagination d'enfler 
ses conceptions et de se perdre dans la chimère. Il en est 
autrement de l'éducation en général, quand elle se présente 
à l'esprit des réformateurs modernes comme un moyen de 
révolution et de transformation sociale. Notre siècle, à ses 
débuts surtout, a vu surgir un grand nombre de penseurs 
indépendants et originaux qui ne prétendaient à rien moins 
qu'à changer la face du monde. Ces constructeurs d'hypo- 
thèses, ces aventuriers de la pensée, pour préparer le gou- 
vernement idéal, dont ils rêvaient d'appliquer les lois au 
bonheur . des peuples , ont presque tous combiné des plans 
d'éducation. Quelques-uns, Gabet par exemple, demandaient, 
entre autres étrangetés, qu'on brûlât tous les livres anciens 
et qu'on n'écrivît de. livres nouveaux que sur la commande 
de l'État. Il voulait encore que le code des écoles fût dressé 
par les enfants eux-mêmes ^ Victor Considérant, un disci- 
ple exalté du fouriérisme, supprimait, non plus les livres, 
mais la discipline et l'obéissance '. L'histoire de la philoso- 
phie de l'éducation se compromettrait à s'arrêter trop 
longtemps sur d'aussi pauvres épisodes de la pensée hu- 
maine : elle doit être l'histoire de la raison» non de la 
folie. Il n'est que juste, cependant, de distinguer et de dé- 
mêler, au milieu de ce chaos d'opinions et parmi ces efforts 
qui ne furent souvent que des avortements, les intentions 
supérieures aux résultats et les aspirations généreuses 
mal servies par des intelligences incomplètes. Parmi ces 
hommes, en effet, qui firent tant de bruit dans les qua- 
rante premières années de ce siècle, tous n'étaient pas des 
courtisans de la multitude et des ambitieux vulgaires. 
Quelques-uns furent des âmes sincères, véritablement épri- 
ses de la justice et de la vérité, et il faut savoir reconnaî- 
tre dans leurs œuvres , à côté des idées fausses et dange* 
reuses, des illusions honorables dans leur naïveté et des 
intentions pures. 

Le saint-simonisme définissait l'éducation « l'ensemble 

1. Voyance en Icarie. Paris, 1842. 

2. Théorie de Véducation naturelle et attrayante^ dédiée aux mèreSt 
Paris, 1844. 
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des efforts employés pour approprier chaque génération 
nouvelle à l'ordre social auquel elle est appelée par la 
marche de Thumanité*. » C'était marquer avec force le con- 
traste des tendances modernes, qui aspirent avant tout à 
un but terrestre et social, avec les tendances anciennes 
asservies à des idées surnaturelles. C'était en même temps 
se séparer des écoles rationalistes qui attribuent à l'indi- 
vidu, outre sa destination relative et sociale, une destinée 
personnelle et absolue. Les sentiments esthétiques, les 
méthodes scientifiques, l'activité industrielle, tel est le tri- 
ple développement auquel doit aviser l'éducation spéciale 
et professionnelle. Mais au-dessus d'elle, les saint&-simo- 
niens plaçaient l'éducation morale, trop négligée à leur 
gré , et qui devrait consister surtout à développer <5hez les 
jeunes gens les facultés sympathiques, affectueuses. Les 
saint- simoniens comptent peu sur la science et sur les 
principes abstraits pour assurer parmi les hommes le règne 
de la moralité. Ils croient que le sentiment est le vrai 
princii)e moral , et que l'éducation , par conséquent, doit 
être essentiellement l'éducation du cœur. Sur bien des 
points, le saint-simonisme n'est qu'une contrefaçon du 
catholicisme. Il emprunterait volontiers au moyen âge son 
organisation et ses moyens, pour atteindre, il est vrai, un 
but tout autre. Les vagues effusions de l'âme, la senti- 
mentalité exaltée, dans l'église saint-simonienne, rempla- 
cent trop souvent les pratiques réfléchies et les méthodes, 
rationnelles. Mais, par une opposition remarquable , les- 
saint-simoniens mêlent à leurs chimères sentimentales un 
goût très -vif des apj^lications industrielles : ce sont à la. 
fois des apôtres et des ingénieurs. On a quelque droit de 
leur attribuer une certaine influence dans l'organisation de- 
l'enseignement professionnel de notre pays. En outre, mal- 
gré tout ce qu'il y a de décousu, d'arbitraire, dans leurs. 
conceptions, on peut dire qu'ils ont contribué , pour leur- 
part, à propager le goût de l'instruction, et qu'ils ont été 


1. Gonsaltez sar ce sujet le livre de M. Ferraz, Etude 9ur lapkileso- 
pUie en France au dix-nevrième siècle. Paris, 1877, p. 48. Dès 1816 
Saint-Simon témoignait de ses préoccupations pédagogiques dans une 
brochure intitulée : Quelques idées soumises, à la Société pour Vinstmc-- 
tion élémcniaire. 
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des premiers à ressentir Tune des passions dominantes et 
la plus noble de toutes les fièvres de notre temps, je venx. 
dire le désir de la distribution universelle des lumières *. 

Fourier, comme Saint-Simon, a eu ses prétentions péda- 
gogiques. Rien de plus étrange que son traité sur VÉduca- 
tion naturelle, C*est à peine si quelques éclairs de bon sens, 
s'y mêlent à une multitude d'imaginations grotesques. En 
Hitrmonie ou dans le phalanstère, il s'agit de développer 
les facultés, d'exciter les instincts de l'enfant. Rien de- 
mieux : mais quel est le moyen proposé par le réformateur^ 
pour atteindre ce but? c'est de conduire les enfants à 
l'opéra, ou de les employer à la cuisine ! « Le plus puissant 
ressort sera l'opéra. L'opéra est l'école matérielle d'unité^ 
justice et vérité. » D'autre part, « le cuisinier harmonien 
devient un savant de premiet* ordre, sa fonction se trou- 
vant liée avec les sciences de culture^ de conserve, de chi^ 
mie, de médecine, d^hpgiénique, d^ économie sanitaire!,,,» 
Fourier, d'autre part, renouvelle les utopies de Platon et 
confie les enfants à des nourrices publiques. Il condamne 
absolument Tallaitement maternel 2. Il est plus raisonna-^ 
ble, lorsque, en dépit de ses déclamations sur l'excellence 
de la nature, il veut bien reconnaître chez les enfants la. 
diversité des caractères, et divise « les nourrissons et les 
poupons » en trois classes , « les jjénins , les malins , les. 
diablotins ». Rien de plus juste encore que l'attention qu'il 
accorde à l'éducation des sens et des organes physiques. 
Mais comment prendre au sérieux un pédagogue qui de- 
mande que les nourrices des séristères, après avoir exercé^ 
Touïe, la vue et le toucher des nouveau-nés, leur appren- 
nent encore à faire de la musique avec les doigts des pieds, 
que l'éducation ordinaire a, paraît-il, le plus grand tort de 
négliger? 

La partie sérieusement originale de la pédagogie de Fou- 
rier, c'est le soin qu'il met à utiliser tous les instincts de- 


1. Voyez, dans le Glohe du l" et du 3 juin 1831, les articles intitulés. 
Organisation scientifiqv^. 

2. « S'il existait, dit-il, des tribunaux et des codes criminels sur le» 
fautes commises dans le nourrissage et sur les imprudences dont Ten- 
fant est Tictime, j'estime qu'il faudrait condamner à des peines afflic- 
tircs les neuf dixièmes des femmes riches qui allaitent leurs valants. » 
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i'enfant et à provoquer son activité industrielle. N*y a-t-il 
pas quelque chose à retenir des promenades qu'il ordonne 
aux enfants de quatre ans à travers les ateliers et les usi- 
nes, afin que, à la vue de tel ou tel outil, leur vocation 
particulière s'éveille et se manifeste ? Peut-être trouverait- 
on là un moyen pratique pour empêcher en partie deux 
choses également détestables : la paresse de tant d'indivi- 
dus inutiles, la vocation manquée de tant d'hommes déclas- 
sés. Mais comment admettre que, au lieu de combattre 
chez l'enfant des penchants tels que le goût de la destruc- 
tion et le mépris de la propreté , il faille seulement mettre 
à profit ces instincts, et pour cela employer les enfants 
destructeurs ou malpropres à des fonctions en rapport 
avec leur goût, par exemple à la poursuite des reptiles et 
des animaux dangereux, ou au curage des égouts ? Dans la 
société rêvée par Fourier, il y aura les petites hordes et 
les. petites bandes : les hordes, c'est-à-dire les compagnies 
d'enfants affectées à des travaux immondes ; les bandes, 
c'est-à-dire la fraction privilégiée de l'enfance ^t de la jeu- 
nesse, celle qui se distingue par son goût pour les fleurs, 
pour. les lettres et pour les arts, pour toutes les choses 
belles ) et dont la fonction essentielle est de conserver ce 
que Fourier appelle le charme social, . 

il est difficile de pousser plus loin le respect de la nature 
que ne le fait l'inventeur du phalanstère. De même que les 
enfants obéiront à leurs penchants violents ou malpropres, 
de même les jeunes gens, filles ou garçons, écouteront leurs 
inclinations chastes ou passionnées. Ils seront distribués en 
deux corporations : à l'une on demandera une pureté de 
mœurs conforme à sa vocation ; de l'autre on n'exigera que 
la franchise, des mœurs phanérogames, comme dit Fourier, 
et la fidélité au moins pendant trois ans ! 

11 serait inutile d'entrer dans de plus longs détails. 
L'éducation fouriériste n'est plus une discipline ni une 
règle : c'est simplement un système d'adhésion complai- 
sante et même de provocation empressée aux instincts que 
l'enfant tient de^la nature. Il ne s'agit plus de diriger, ni de 
former ; il. faut seulement émanciper et exciter. 

Fourier supprimait la discipline : son contemporain Jaco- 
tôt supprime le professeur et déclare que « tout homme a 
reçu jje Dieu la faculté de pouvoir s'instruire lui-même». 


> 
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Il est quelquefois utile que la vérité soit présentée sous 
une forme légèrement paradoxale : car l'exagération d'un 
principe vrai peut en faire mieux ressortir la justesse. 
Mais si le paradoxe est violent, excessif, il discrédite 
jusqu'aux vérités qu'il veut servir. Tel est le cas des para- 
doxes de Jacotot ; on a oublié les idées fécondes qui sont 
comme ensevelies dans son système : on ne se rappelle que 
les étranges formules qui les enveloppent. 

Et comment, en effet, ne pas protester contre des para- 
doxes aussi insolents que ceux-ci : « Tous les hommes sont 
également capables d'apprendre. » — « Tout homme peut 
enseigner, et même enseigner ce qu'il ne sait pas lui- 
même. » — « Tout est dans tout ^ » 

Jacotot, pour établir qu'on peut enseigner ce qu'on no 
sait pas, invoquait sa propre expérience ». il se flattait 
d'avoir appris à plusieurs élèves la musique et le dessin 
qu'il ignorait et des langues qu'il connaissait à peine. La 
vérité est qu'ayant affaire à des jeunes gens intelligents, 
Jacotot avait pu leur faire découvrir, à la façon de Socrate, 
des choses que Socrate feignait de ne point savoir et que 
Jacotot ne savait réellement pas.[^ la racine du paradoxe 
que nous examinons se cache cet excellent principe que le 
meilleur enseignement est celui qui encourage les jeunes 
intelligences à penser par elles-mêmes, non celui qui courbe 
les esprits sous la parole et la pensée du maître et qui, par 
des leçons didactiques, étouffe toute liberté, toute sponta- 
néité chez l'élève. Mais rien que pour exciter l'initiative 
d'un esprit et pour le guider dans la voie où l'on veut qu'il 
marche librement, il -faut beaucoup de science; et celui-là 
seul parmi les maîtres est capable d'apprendre à des élève^ 
à se passer de lui qui est très-instruit et très-expérimenté. 
^ La méthode socratique n'est d'ailleurs applicable qu'à 
des intelligences déliées et actives, et c'est à tort que Ja- 
cotot prétend la généraliser, (il faudrait, pour qu'il eût rai- 
son de le faire, qu'on lui accordât la vérité d'un autre de 
ses paradoxes, celui de l'égalité de tous les esprits. Il est 
vrsii qu'ici Jacotot corrigeait en partie son erreur en décla- 

1. Mitseignement universel, Paris, 1823. 

2. Voyez une bonne discussion de ce paradoxe dans le liyre déjà cité 
de M. B. Hébert Qnick, Esiays <ni educational reformen, p. 20|. 
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Tant que la difl&rence (les volontés vient promptement 
détruire l'égalité naturelle des inteUigenees. 

Le plus fameux des paradoxes de Jacotot, c'est la for- 
mule : « Tout est dans tout. » Tout le latin serait dans une 
page de latin; toute la musique, dans un morceau de ma- 
gique; toute l'arithmétique, dans une règle de calcul. 
Pratiquement, Jacotot faisait apprendre à ses élèves les six 
premiers livres du Télémaque. Sur ce texte, une fois appris, 
«et qu'on récitait deux fois par semaine, on faisait tonte 
:sarte d'exercices, qui devaient suffire i>our la Connaissance 
cdmplète de la langue française. De même VEpitome histKy- 
^ùœ sacrœ, mis entre les mains de l'élève et appris en deux 
mois, était à peu près l'unique instrument des études latines. 
Au fond, et en écartant des exagérations vraiment étranges, 
Jacotot pensait avec raison qu'il faut, comme il le disait 
lui-même, « bien apprendre quelque chose et y rapporter 
tout le reste. » 

Le ridicule a fait justice des bizarreries, des excentricités 
verbales de Jacotot ; mais il appartenait à l'illustre fonda- 
(teur du positivisme français, à Auguste Comte, de dégager 
•de l'étrange affirmation tout est dans tout ce qu'elle ren- 
fermait de vrai et d'utile, à savoir que toutes les sciences 
«ont dans une étroite dépendance l'une par rapport à l'au- 
Ire et que totites les connaissances se tiennent. 

Auguste Comte avait annoncé, entre autres travaux qu'il 
n'a pas exécutés, un traité spécial sur l'éducation positive, 
« grand sujet, disait-il, qui n'a pas encore été abordé d'une 
manière convenablement systématique *. » Cette promesse 
des dernières pages du Cours de philosophie positive n'a 
pas été tenue. Mais on peut retrouver quelques-uns des 
principes qui auraient sans doute guidé Auguste Comte 
dans sa construction pédagogique. 

Historiquement, Comte rendait justice aux résultats des 
.systèmes du passé. « Le catholicisme, disait-il, fut le pro- 
moteur le plus efficace du développement populaire de l'in- 
telligence humaine 2. » Voici encore son jugement sur les 
jésuites : « Les efforts de cette intelligente corporation, 
^fin d'acquérir ou de conservei* la direction, de plus en plus 

1. Gmrs de pMl(not}kie pantite, 18ft4. t. VI, p. 771. 

2. Ihid., t. V, p. 258. 
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f exclusive, de Pinstruction publique, l*ont partout entraînée 

h concourir puissamment elle-même à la propagation crois- 
sante du mouvement mental, par un enseignement continu, 

, <[Uïy malgré son extrême imperfection, n'en devait pas 

moins bientôt se tourner nécessairement, soit chez les 
élèves, soit jusque chez les maîtres, contre la destination 
primitive de ce système contradictoire *. » La contradiction, 
selon Comte, provenait de l'opposition du but et des 
moyens : le but, qui était de s*opposer au progrès, à l'évo- 
lution finale de l'humanité; les moyens, par lesquels, sans 
le vouloir, les jésuites ont concouru à ce progrès, en éclai- 
rant à leur manière les générations qui se succédaient dans 
leurs écoles. 

Théoriquement, c'est l'évolution naturelle et spécifique 
-de l'humanité que Comte aurait prise pour guide. « L'édu- 
cation individuelle ne peut être suffisamment appréciée que 
d'après sa conformité nécessaire avec l'évolution collec- 
tive. » Le positivisme représentant, aux yeux de Comte, le 
degré suprême de l'évolution de l'humanité , l'éducation 
nouvelle doit être positivéi « Les bons esprits reconnaissent 
unanimement la nécessite de remplacer notre éducation 
européenne, œuvre essentiellement théologique, métaphy- 
sique et littéraire, par une éducation positive, conforme à 
l'esprit de notre époque et adaptée aux besoins de la civi- 
lisation moderne 2. » L'enseignement de la science, tel sera 
le fondement de l'éducation. Mais cet enseignement ne 
portera ses fruits qu'à une co^ndition : c'est qu'on sorte enfin 
de « la spécialité exclusive, de l'isolement trop prononcé, 
<iui caractérise encore notre manière de concevoir et de 
cultiver les sciences. » Le Cours de philosophie positive 
Avait précisément pour but de remédier à l'influence délé- 
tère de la trop grande spécialisation des. recherches, en, 
•établissant les rapports et la hiérarchie des sciences. Nous. 
iivons déjà dit, à propos des idées pédagogiques de Diderot, 

1. Cours de philosophie positif, t. V, p. 415. « Toute Thabileté de la 
-tactique des jésuites n'a pu réellement jamais produire ou agréger un 
geul homme de génie, parce qu'aucun éminent penseur ne voulait 
subordonner son indépendance mentale à une politique où la science 
^tait nécessairement subaltemîsée. » (T. VI, p. 228.) 

2. Ibid., t I, p. 35. 
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qui peut passer, sur certains points, pour un ancêtre du 
fondateur de la philosophie positive, comment et pourquoi 
Aïiguste Comte plaçait les mathématiques à la base de 
l'initiation scientifique. Élève de Descartes sans le vouloir, 
Comte pensait, comme Fauteur du Discours de la méthode, 
que les mathématiques seules peuvent être pour l'esprit une 
école de précision et de fermeté. 

Ajoutons enfin que Comte rêvait une éducation univer- 
selle, qui fût la même pour tous les hommes et qui, comme 
l'éducation catholique, présentât un fonds homogène : « La 
première condition essentielle de l'éducation positive, à la 
fois intellectuelle et iporale, doit consister dans sa rigou- 
reuse universalité'. » Comte se plaint, par suite, de l'indif- 
férence que les classes dirigeantes témoignent à^'instruc- 
tion du peuple : « Rien n'est plus propre à caractériser 
profondément l'anarchie actuelle que la honteuse incurie 
avec laquelle les classes supérieures considèrent habituelle- 
ment aujourd'hui l'absence totale d'éducation populaire, 
dont la prolongation exagérée menace pourtant d'exercer 
sur leur sort prochain une effroyable réaction. » Ne nous 
imaginons pourtant pas que Comte soit partisan des dogmes 
révolutionnaires relatifs à l'égalité de l'instruction. Il sait 
qu'il y a entre les hommes des différences d'aptitude et de 
loisir. Il en conclut que l'éducation comportera des degrés, 
non dans la qualité, si je puis dire, mais dans la quantité 
des études.CL'éducation sera la même pour tous , mais elle 
sera, selon les cas, plus ou moins détaillée et approfondie; 
elle offrira seulement « des variétés d'extension dans un 
système constamment semblable et identique ». 

Il est à regretter que Comte n'ait pas donné de plus 
amples explications sur la nature et la pratique de cette 
éducation positive, à la fois industrielle, esthétique, scien- 
* tifique et philosophique , où l'essor moral correspondrait 
sans cesse au progrès intellectuel. Ses disciples ne semblent 
pas avoir encore songé à tirer parti des principes qu'il a 
posés. Quand on a cité un travail de M. Robin, on a indiqué 
à peu près toutes les contributions fournies à la pédagogie 
par l'école positiviste contemporaine *. 

1. Churs de philosopJiie positive^ t. V, p. 469. 

2. L'instruction et V éducation, Paris, 1877. L'auteur y insiste sur- 
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En dehors des systèmes saint-simonien, fouriériste et 
positiviste, en dehors des écoles rationalistes et universi- 
taires, l'histoire de la pédagogie du dix-neuvième siècle en 
France présente encore soit les essais de quelques esprits 
libres, qui font bande à part, soit les efforts des adhérents . 
du traditionalisme religieux. 

Bastiat mérite une place parmi ces penseurs indépen- 
dants pour son célèbre pamphlet : Baccalauréat et socia- 
lisme *. Il y demandait, avec plus de verve que de bon sens, 
\di, suppression des grades universitaires. Au fond, par- 
delà le baccalauréat, c'est le système d'instruction classique, 
dont le baccalauréat est la sanction que Bastiat accuse et 
condamne. « Le latin est-il un instrument nécessaire à Pac- 
quisition des connaissances?... N'est-il pas étrange que 
nous passions toute notre jeunesse à nous rendre maîtres 
d'un instrument qui n'est plus bon à rien, — ou pas à grand'- 
chose ? Que dirions-nous, si, à Saint-Cyr, pour préparer la 
jeunesse aux sciences militaires modernes, on lui ensei- 
gnait exclusivement à lancer des pierres avec la fronde?» 
Pour d'autres raisons que le fameux abbé Gaume, Bastiat 
prononce sur les études classiques le même jugement : 
« Elles ont perverti le jugement et la moralité de notre 
pays. Elles font des pédants, d'affreux petits rhéteurs, des 
turbulents factieux 2. » Est-il besoin de répondre à Bastiat 
que les littératures grecque et latine sont bien innocentés de 
tout le mal qu'il leur impute et que les œuvres d'un Aris- 
tote et d'un Démosthène, d'un Virgile et d'un Tacite, ne sont 
pas, comme il le dit, l'expression « des sentiments et des 
opinions d'un peuple de brigands et d'esclaves ». Bastiat 
raisonne d'ailleurs comme si les études latines et grecques 
constituaient exclusivement l'instruction classique. Il se 
donne vraiment trop beau jeu en supposant qu'aucun cor- 
rectif n'est fourni par la littérature ft»ançaise, par les 
sciences, par l'histoire, par la philosophie, à ce que les 
lettres anciennes peuvent contenir d'inspirations fausses et 
de leçons mal appropriées à notre temps: 

tout SUT la nécessité des étades morales à tous les degrés de renseigne- 
ment, et sur l'importance des étades sociales en généraL 

1. Voyez (EfMjres complètes de Frédéric Bastiat, 3« édit. Paris. 1873, 
t. IV, p. 442. 

2. Œworeê, etc., t. IV, p. 446. 
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Bastiat triomphe aussi trop aisément des défauts de Tan- 
cieniie Université, comme s'il était qaestioQ d'éterniser 
ces dé£stats. Que Rollin , par exemple , ait en des naïvetés 
prodigieuses, des préjugés qui font sourire : personne ne le 
eonteste. Et qu'importe cela aux études classiques , telles 
que les conçoit l'esprit libéral de notre temps? Ajoutons 
que Rollin lui-même mériterait d'être défendu contre la 
caricature que Bastiat a tracée de cet excellent humaniste : 
«A quel degré d'abjection intellectuelle et morale la longue 
fréquentation de l'antiquité n'avait -elle pas réduit ce 
bonhomme Rollin ? On ne peut lire ses livres sans se 
sentir saisi de tristesse et de pitié. On ne sait s'il est 
chrétien ou païen, tant il se montre impartial entre Dieu 
et les dieux... Sur sa physionomie placide on voit toujours 
errer l'ombre des passions guerrières : il ne parle que de 
javelots, d'épées et de catapultes^. » 

On comprend maintenant ce que Bastiat reproche au 
baccalauréat : c'est que le baccalauréat oblige même les 
institutions libres, ecclésiastiques ou laïques, à suivre les 
méthodes reçues, à se soumettre au programme officiel. 
« Donnez à un homme la collation des grades, et, tout en 
nous laissant libres d'enseigner, l'enseignement sera de 
fait dans la servitude. » La campagne entreprise par Bastiat 
contre les grades n'est donc qu'un détour pour attaquer 
renseignement lui-même. S'ir avait parlé autrement qu'en 
pamphlétaire et en humoriste, Bastiat aurait dit simple- 
ment aux représentants de la république de 1848 : « Conser- 
vez le baccalauréat, si vous voulez; mais, de grâce, chan- 
gez les méthodes de l'enseignement secondaire. » 

Ce qui distingue profondément Bastiat de ceux de ses 
contemxK)rains qui demandaient et qui, quelques années 
plus tard, obtinrent la liberté de l'enseignement, c'est qu'il 
entrevoit comme conséquence de cette liberté, non l'asser- 
vissement de la société au clergé, mais le progrès et l'éman- 
cipation du clergé lui-même : <c Sous un régime libre , ce 
n'est pas le clergé qui fera la conquête de l'enseignement, 
mais l'enseignement qui fera la conquête du clergé, ce n'est 
pas le clergé qui frappera le siècle à son efûgie, mais le 
siècle qui.fera le clergé à son image. » Une expérience qui 

1. Œuvres, etc., t. IV, p. 458. 
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date déjà de près de trente ans ne donne-t-ellepas le droit 
de dire aujourd'hui que Bastiat, en parlant ainsi, cédait 
à de généreuses illusions? La grande rénovation religieuse* 
« qui seule peut désormais satisfaire les consciences et 
sauver la société » et que Bastiat appelait de tous ses 
vœux , cette rénovation désirable n'est pas venue. Tout au 
contraire des espérances de Bastiat, le clergé n'a profité de 
la liberté d'enseigner qui lui était donnée que pour re- 
prendre avec plus de ferveur la route du passé. 

On pourrait citer en grand nombre les ouvrages péda- 
gogiques où les partisans de la tradition ont, de notre 
temps, rajeuni avec conviction, et quelquefois avec talent, 
le vieux sujet de l'éducation classique. Il semble pourtant 
que les membres du clergé se soient plus préoccupés de 
guerroyer contre les universitaires et de défendre la 
liberté de l'enseignement, que de déterminer avec exac- 
titude les méthodes pédagogiques. Nous ne ferons une 
exception que pour Me«^ Dupanloup. 

De tous les écrivains ecclésiastiques de notre siècle, celui 
qui a le plus passionnément étudié les questions d'éduca- 
tion, c'est, à n'en pas douter, Mb"^ Dupanloup. Des œuvres 
considérables témoignent du zèle pédagogique de l'éloquent 
prélat*. Seulement elles ont été composées avec plus de 
fougue que de sagesse, et elles trahissent le zèle de l'apo- 
logiste chrétien plus qu'elles ne s'inspirent d'un amour 
impartial de la vérité. Les violences du langage et les exa- 
gérations de la pensée empêchent trop souvent le lecteur 
d'y goûter, comme il conviendrait, l'inspiration jnorale et 
religieuse d'où sont sortis ces livres de foi ardente et pro- 
fonde, mais de plus de foi que de charité. Malgré leur 
longueur et leurs vastes proportions, ces livres sont des 
pamphlets, des œuvres de combat. Qu'on se garde de les 
prendre pour des traités scientifiques. La sérénité y man- 
que, et, dès le début, on s'y sent enveloppé d'une atmos- 
phère troublée et orageuse. 

« Ma Yie presque entière, dit l'auteur, s'est passée à 
élever la jeunesse:.. Si mes cheveux ont blanchi avant le 
temps, c'est au service de l'enfance. » L'expérience de 

1, De V Éducation^ 3 vol. Paris, 1851 ; 9« édit., 1872. De la haute édu^ 
cation intellectuelle, 3 vol., Paris, nouvelle édition, 1870. 
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l'enseignement ne lui a donc pas fait défaut : mais cette 
expérience a été mal faite sans doute, puisque, arrivé au 
terme de sa carrière, ce pédagogue peu enthousiaste s'écrie 
qu'il n'y a aucun plaisir à chercher dans les fonctions 
d'instituteur de la jeunesse. « On trouve, dit-il, dans ce 
ministère, de grandes peines; quelquefois, si on en est 
digne, si on s'y consume, on peut y rencontrer des conso- 
lations, mais du plaisir, jamais! » L'arrêt est sévère et 
absolu, mais il se retourne en partie contre celui qui le 
prononce. Nous nous défierons toujours, quant à nous, d'un 
pédagogue qui déclare qu'aucune douceur ne se mêle aux 
fatigues de l'enseignement et qui condamne les maîtres de 
la jeunesse à une vie toute de sacrifice et d'amertume. 

C'est que , aux yeux de M»' Dupanloup, l'éducation doit 
être surtout une lutte, une lutte contre les parents , contre 
les enfants, contre le siècle. Bien que deux chapitres de 
son livre portent ce beau titre : De l'enfant et du respect 
qui est dû à la dignité et à la liberté de sa natut^e, ce sont 
surtout les défauts , non les qualités des enfants , qui frap- 
pent M8' Dupanloup. Il frémit en pensant à leur légèreté, à 
leur curi6sité, à leur sensualité, à leur orgueil. Aussi se 
défie-t-il de l'éloge employé comme moyen de discipline : 
« En louant vos élèves, dit- il aux maîtres, n'avez -vous pas 
une crainte, celle d'exciter leur orgueil? L'orgueil des 
écoliers, s'écrie-t-il, est un mal terrible ; il commence en 
troisième, se développe en seconde; il éclate en rhétorique, 
il s'affermit en philosophie ! » Bienheureuses les classes de 
grammaire qui sont, paraît-il , à l'abri du fléau!... 

Pour combattre, pour réprimer ces mauvais instincts, 
Mo' Dupanloup propose parfois des moyens un peu sévères. 
Ce n'est pas qu'il approuve les châtiments matériels : il les 
supprime, au contraire, ou bien, s'il les conserve, il en 
adoucit au moins le nom. Ce que dans les collèges on appelle 
brutalement « cachot», il l'appelle, d'un terme aimable et 
presque poétique, « chambre de réflexion »; mais il abuse 
de la surveillance, de la compression. Parfois aussi, il 
recommande des moyens un peu naïfs et dont l'efflcacité 
peut sembler douteuse. Pour venir à bout de cet orgueil 
qui l'effraie tant, il compte beaucoup, par exemple, sur 
l'étude du latin. « La tentation ne vient pas, dit-il^ de se 
croire un génie en vers latins... » Arguments imprévus 


ERREURS ET PRÉJUGÉS. 357 

dont ne s'étaient pas encore avisés les défenseurs de la ver- 
sification latine t 

Une trop grande défiance des sciences et particulière- 
ment des mathématiques ; des attaques vraiment surpre- 
nantes contre PÉcole polytechnique, représentée « comme 
une des causes les plus puissantes de rabaissement littéraire 
en France* »; une hostilité non dissimulée contre les éta- 
blissements universitaires , considérés comme des maisons 
sans religion et sans discipline ; les petits séminaires pro- 
posés comme des modèles pour l'instruction comme pour 
l'éducation de la jeunesse ; de singuliers préjugés contre 
toute éducation sécularisée ^ , et particulièrement à l'égard 
des professeurs de morale qui, «d'après lui, ne provoquent 
que des éclats de rire » ; d'intolérables violences à l'endroit 
des partisans de Pinstruction gratuite et obligatoire, qu'il 
appelle « des réformateurs sauvages ^ » ; en un mot, l'esprit 
ecclésiastique dans ce qu'il a de plus absolu et de plus hau- 
tain : voilà pour le mal, dans un livre qui manque' de modé- 
ration et de mesure et où je ne sais quel accent de colère 
compromet même les jugements les mieux motivés. On est 
tout surpris lorsque, arrivé au bout de ces longues invecti- 
ves, on entend des paroles de paix sur les lèvres de l'ardent 
évéque, lorsque, d'une voix où retentit encore l'écho de tant 
de menaces et d'anathèmes , il conclut ainsi : « Cessons de 
nous faire la guerre*!...» 

Le bien , c'est d'abord un sentiment assez vif de l'utilité 
des lettres classiques ; M»' Dupanloup les a défendues avec 
énergie contre l'abbé Gaume, contre ces chrétiens absolus 
qui demandent l'expulsion des auteurs grecs ou latins, et 
qui, déclarant ouverte la succession des littératures profa- 
nes, prétendent introniçer à leur place l'unique littérature 
des Pères de l'Église *. Le bien, c'est aussi une chaleureuse 
défense de la philosophie, de la philosophie spiritualiste et 


1. De V Éducation, 1. 1, p. 372. 

2. « On a supprimé réducation en la sécularisant. ]> (Ihid., p. 125.) 

3. Ihid,, p. 246. 

4. Ihid.y p. 401. 

5. Voyez le Ver rongeur des sociétés modernes ou le paganisme dans 
'Véducation. Paris, 1861 ; et les Lettres de M»* Dupanloup sur le même 
sujet. 
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chrétienne, appelée à figurer dans le programme cfune éda- 
cation complète. Sur ce point, le théologien s*est montré plus, 
généreux et plus libéral que quelques-uns des ministres du 
second empire. Ce sont encore des protestations, trèa- vives 
contre une instruction de pure mémoire qui n'aurait d'autre 
instrument que les Manuels et d'autre but que le baccalau- 
réat. C'est enfin, et sans qu'il soit nécessaire d'insister- sur des 
considérations plus éloquentes que nouvelles, tout ce qui 
concerne la discipline et l'éducation de certaines vertus 
morales. 


Notre siècle, comme les précédents, a vu en grand nombre 
les femmes pédagogues. Nous avons déjà caractérisé, en 
la rattachant à Rousseau, la plus illustre d'entre eÛes, 
M"« Necker de Saussure *. Mais, avec le même zèle, sinon 
avec la même profondeur, que Fauteur de V Éducation j^ro- 
gressivcy une légion de femmes distinguées ont écrit sur la 
pédagogie; de sorte que, par un contraste remarquable, ce 
sont les femmes, dont l'éducation est pourtant moins soi- 
gnée que celle des hommes, qui de notre temps semblent 
le plus s'intéresser à l'éducation de la jeunesse. 

Vingt-cinq années d'expérience soit à la cour de Louis XV, 
soit dans le pensionnat de $aint-Germain, qu'elle fonda sous 
la Révolution, soit enfin dans la maison d'Écouen, dont 
Napoléon V^ lui confia la direction : tels sont les titres qui 
assurent tout de suite à M™* Campan quelque autorité en 
matière pédagogique 2. Ajoutons que le bon sens, un esprit 
méthodique et prudent, en un mot des qualités plus raison- 
nables que brillantes, dirigèrent cette longue expérience- 
personnelle. De la part d'une institutrice, d'une directrice 
d'école, on s'attendrait à des préjugés en faveur de l'édu- 
cation publique des pensionnats. Ce qui nous donne tout de^ 
guite confiance, c'est que M™® Campan, tout au contraire,, 
apprécie mieux que personne les avantages de l'éducation 

1. Voyez plus haut, pp. 118-1 2ft 

2. Voyez de V Édricationy par M"»® Campan, suivi des ConseiU aux- 
^eufies filles, etc. Ouvrages publiés par F. Barrière. 2 vol., Paris, 1824. 
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maternelle*. Rien ne lai paraît au-dessus d'noe mère gcm- 
vernante « qui ne veille pas, qni se lève de bonne heure », 
qni se consacre enfin résolument an grand devoir dont elle 
est chargée. « Il n'y a point de pension, quelque bien tenne 
qu'elle soit, il n'y a point de eonvent, quelle que soit sa 
pieuse règle, qui puissent donner une éducation compa- 
rable à celle qu'iine jeune allé reçoit de sa mère, quand elle 
est instruite et qu'elle trouve sa plus douce occupation et 
sa vraie gloire dans l'éducation de sa fille 2. » M"*« Campan 
fait, d'ailleurs, remM*quer aux mères institutrices de lemrs 
filles tout ce qu'une pareille charge comporte d'obligations. 
Trop souvent^ la mère qui garde jalousement sa fille auprès 
d'elle n'est pas capable de l'élever. On n'a alors de Féduca- 
tion domestique que les apparences, et, comme le dit fine- 
ment M** Campan, « ce n'est plus V éducation maternelle y 
ce n'est que Védtêcation cm logis, » 

Avec de tels principes, on devine ce que devait être l'édu- 
cation publique aux mains de M*"" Campan : c'était une 
éducation qui, en dépit des conditions faites aux jeunes 
filles par l'éloignement de leurs parents et aux maîtresses 
par le grand nombre de leurs élèves,- se rapprochait le plus 
possible de i'édueation domestique. Aux grands internats, ^ 
qu'elle avait gouvernés avec succès, M"*« Campan préférait 
les pensions d'externes, ce qu'elle appelait les « pensions 
de jour ». Elle ne voulait dans chaque classe qu'un petit 
nombre d'élèves. IVautre part, elle élevait les jeunes filles 
dans des habitudes simples, en les initiant aux détails do 
ménage autant que le comportait le régime d'une institu- 
tion publique. « Dans la maison d'Écouen, les élèves s'exer- 
çaient à tous lés genres de couture ; elles faisaient elles- 
mêmes leurs robes et leurs chemises, balayaient leurs ^ 
classes, servaient à table à tour de rôle, donnaient et rece- 
vaient leur linge, écrivaient pour la maison les moindres 
mémoires de dépenses. » M*** Campan voulut même aller 
plus loin : elle essaya de faire apprendre à ses jeunes filles 
à blanchir, à repasser, à conserver des légumes pour l'hi- 
ver, à faire des confitures, du raisiné. Mais Texpérienee 
tentée ne réussit pas : « Je me repentis promptement de 

1. De VÉducatiim, 1. 1, p. 144. 

2. Ibid., 1. 1, p. 138. 
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confier k leurs fers chauds et mal assurés des mousselines, 
et à leur inévitable friandise des fruits et du sucrée » 

Le système de récompenses et de punitionsque M»« Cam- 
pan avait adopté , à Saint-Germain et à Écouen , témoigne 
d'un esprit ingénieux. Elles avaient, le plus souvent, pour 
principe Tamour-propre. Ainsi, la plus grande pénitence 
consistait, pour la jeune allé coupable, « dans la perte de 
sa ceinture ». M"»« Campan, pour donner plus de gravité à 
ce châtiment en apparence puéril, avait imaginé une sorte 
de dégradation publique : Teffet fut tel, qu'il fallut y renon- 
cer. Une autre î)unition était de dîner à part, à une table 
que Ton appelait la table de bois parce qu'on y était servi 
sans nappe. Quant aux récompenses, M"« Campan, s'inspi- 
rant d'une idée de l'abbé de Saint-Pierre, avait institué des 
prix de douceur et de bonté qui se décernaient au scrutin. 
Une rose était le symbole de cette récompense. Mais l'ému- 
lation excitée fut si vive, les rivalités si ardentes, le déses- 
poir des vaincues si navrant, que M"* Campan, pour 
échapper aux crises nerveuses, aux évanouissements qui 
suivaient les distributions de prix, dut encore abandonner 
cet usage. A Écouen, la récompense suprême, accordée deux 
fois par an aux élèves les plus méritantes, « fut la planta- 
tion d'un arbre dans le parc de la maison : une inscription 
placée sur chacun de ces arbres portait le nom de la jeune 
fille qui l'avait planté 2. » On ne peut imaginer jusqu'à quel 
point cet honneur était recherché. Par là encore. M"™* Cam- 
pan obtenait ce résultat, d'attacher le souvenir des jeunes 
filles à la maison où grandissaient les arbres qui portaient 
leurs noms : 

Crescent Ulœ, crescetiè, amores! 

Le but que se proposait M™« Campan dans l'éducation des 
femmes était surtout l'acquisition des qualités utiles. Voici 
comment elle le définit dans Pavant-propos de son traité 
de l'Éducation : « Il faut qu'une solide instruction rende les 
femmes dignes d'apprécier les talents et les vertus de leurs 
maris, de conserver leur fortune par une sage économie, 

1. De VÉdvvatlon, t. I, p. 283. 

2. Ibid,, t. I, p. 2Ô9. 
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de partager leur élévation sans une ridicule ostentation, de 
les consoler dans la disgrâce, de former leurs filles dans 
toutes les vertus inséparables de leur sexe, et de diriger 
les premières années de leurs fils. » 

On pourrait croire que M»* Campan, qui avait débuté 
par être la lectrice des trois filles de Louis XV, et qui ne 
fut guère entourée que de personnes riches ou d'assez 
grande condition, n'eut jamais le goût ou le loisir de penser 
à l'instruction populaire. Il n'en est rien, comme en témoi- 
gnent ses Conseils aux jeunes filles , ouvrage destiné aux 
écoles élémentah^es : « On n'a point lieu de craindre que les 
filles des gens riches manquent jamais de livres pour les 
instruire et de gouvernantes pour les diriger. Il n'en est 
point ainsi des enfants qui appartiennent à des classes peu 
fortunées... J'ai vu de près combien l'éducation des filles 
du peuple de la campagne était incomplète et négligée... 
C'est donc pour elles que j'ai tracé ce petit ouvrage *. » 
L'ouvrage lui-même n'a peut-être pas le ton qui convien- 
drait ni toute la simplicité que l'auteur aurait voulu lui 
donner; mais il faut savoir gré à M»« Campan de ses inten- 
tions, et nous comptons parmi ses meilleurs titres à l'estime 
de la postérité l'effort qu'elle a fait sur ses vieux jours 
pour devenir, au moins dans ses écrits, une simple maî- 
tresse d'école et une institutrice de village 2. 

C'est le souvenir des éducations qu'elle avait conduites 
elle-même, c'est la pratique familière et la compétence 
personnelle, qui recommandent les ouvrages de M™» Cam- 
pan; c'est, au contraire, par les hautes réflexions et les 
principes généraux que se distingue le beau livre, malheu- 
reusement incomplet, de M"« de Rémusat : V Essai sur 
V éducation des femmes'^. Dans ces études de philosophie 
morale sur la condition et la destinée de son sexe, l'auteur 
insiste sur la nécessité d'approprier l'éducation féminine 
aux conditions de la société nouvelle, et d'en finir avec des 


1. De rÉdtùcatîon, etc., 1. 1, pp. 301, 302. 

2. M"*« Campan, à rimitation de M°»« de Genlis, avait composé un 
Théâtre pcmr les jeunes personnes ; ces petites comédies furent repré- 
sentées à Saint-Germain. On lui doit encore des Essais de morale, 

3. Essai sur Véducation des femmes, par M™® la comtesse de Kému- 
eat, avec une préface de Charles de Bémusat. Paris, 1824. 
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usages et des préjugés vieillis. Femme de raison plus encore 
que de sentiment, elle veut que l'instruction des femmes 
devienne grave et sévère. « Je ne vois aucun motif de les 
traiter moins sérieusement que les hommes, de leur déna- 
turer la vérité sous la forme d'un préjugé, le devoir sous 
Tapparence d'une superstition, pour qu'elles acceptent et 
le devoir et la vérité. » Le penchant des femmes étant de 
mêler à tout la sensibilité et de ne se décider à l'action que 
« quand on les convie au bonheur d'un smire 9, M*« de 
Rémusat estime qu'il convient de lutter contre l'excès de 
ces tendances sentimentales, et pour cela de pratiquer le 
précepte de Fénelon : « 11 faut mener les allés par la raison 
autant qu'on peut. » Aussi, n'est-ce plus par le mot impé- 
rieux : il faut, c'est par le mot obligatoire : inms devez, 
que la m^e doit conduire et gouverner ses filles *. 

M"^ de Rémusat s'inspire à la fois d'une conception élevée 
de la nature humaine et d'une vive intelligence des condi- 
tions pratiques de Tavenir sociaL « Nous touchons au temps 
où tout Français sera citoyen... La destinée d'une femme 
est, à son tour, comprise dans ces deux termes : épouse ^ 
mère d'un citoyen\ » D'autre imrt, considérée en elle- 
même et dans la dignité de sa nature, la femme est un être 
libre, et sa liberté ne doit être réglée que par la conscience. 
C'est la conscience qui doit être substituée comme pnncipe 
de conduite « aux volontés despotiques et superâcielles », 
dont on a jusqu'ici abusé dans l'art de l'éducation. M"» de 
Rémusat avait lu Kant ; tout au moins elle parle du devoir, 
comme si elle l'avait lu 3 : « Qu'en toute occasion ces mots : 
Je doiSy reparaissent dans les discours de la mère. » 

L'esprit philosophique ne fait pas défaut non plus aux 
Lettres sur l'éducation de M"« Guizot ^. La lettre XII tout 
entière est un plaidoyer en faveur de l'innocence relative 
ée l'enfant. Ce qui e^ mauvais dans le penchant déréglé, 


1. Essai, etc., p. 111. 

2. Ihid., etc., p. 87. 

3. « La notion du juste et de rinjoste est une de ces idées nécessai- 
res qae les philosophes allemands regardent comme efisentieUeB à notre 
nature. Qlbid., etc, p. 123.> 

4. Éducation. doTneHiqMe. au Uttret defamiUe »êr Téduemtimk^ 2 toL, 
Paris. 1826. 
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ce n'est pas le penchant, c'est le dérèglement. Tel est le 
principe que M"« Guizot développe avec une ampleur ma- 
gistrale. « Les penchants de l'être sensible sont en eux- 
mêmes ce qu'ils doivent être. On a dit : « L'homme ne sau- 
« rait être vertueux, s'il ne dompte ses penchants : donc,. 
« ses penchants sont mauvais; donc, ils conduisent néces- 
« sairement au maL » L'arbre ne saurait produire de bons, 
fruits si,, eu l'élaguant, on n'arrêtait l'essor déréglé de la 
sève : la sève est-elle pour cela mauvaise à l'arbre * ? » 

Ce qui donne un grand prix au travail de M*"® Guizot,. 
c'^est que, à part les considérations générales et les ré- 
flexions philosophiques , on y rencontre en grand nombre 
les expériences circonstanciées, les observations de détfiàl, 
que comporte un traité de banne pédagogie. Comme la 
psychologie de l'enfant, la pédagogie elle-même, au moins 
dans ses premiers chapitres, doit être méditée et écrite^ 
auprès d'un berceau, ou, pour mieux dire, auprès de plu- 
sieurs berceaux.\M"« Guizot marque avec force l'importance 
des premières années, où se noue la destinée future de l'en- 
fant. « Dans ces organes imparfaits, dans cette intelligence 
incomplète, sont renfermés, depuis le premier moment de 
son existence, les germes de ce qui doit jamais en sortir de 
meilleur ou de plus mauvais : l'homme n'aura pas, dans^ 
tout le cours de sa vie, un mouvement qui n'appartienne- 
à cette nature dont tous les traits sont déjà ébauchés dans- 
l'enfant. L'enfant ne recevra pas une impression un peu 
vive, un peu durable, une forme quelconque dont l'effet ne 
doive influer sur la vie de l'homme 2. » En même temps 
qu'elle voit dans l'enfant l'esquisse de l'homme. M"** Guizot 
reconnaît, avec une finesse remarquable de sens psycholo- 
gique, ce qui distingue, ce qui caractérise la nature irré- 
fléchie, inconsidérée de l'enfà-nt. Quoi de plus juste quo 
cette observation : « Nous nous trompons souvent en attri- 
buant aux actions des enfants, parce qu'elles sont analo- 
gues aux nôtres, des motifs semblables à ceux qui nous 
guident nous-mêmes? y> Quoi de mieux observé que l'exem-:; 
pie que M««» Guizot cite à l'appui : « Louise, dans je ne sais 
quel transport, laisse là ses jeux^ vient se jeter à mon cou, 

1. Edv^ation dom-estiquef etc., 1. 1, p. 153. 

2. IHd.j p. 6. 
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ne peut se lasser de m'embrâsser? Il semble que tout mon 
cœur de mère ne pourra suffire à répondre à la vivacité 
de ses caresses : elle me quitte , et du même mouvement 
folâtre s'en va baiser sa poupée ou le bras de fauteuil 
qu'elle rencontre sur son chemin K » 

Une éducation libérale, qui admet la lecture des romans 
sévèrement condamnés par M"« Necker de Saussure, qui 
n'interdit pas le théâtre ; une éducation forte, qui n'affaiblit 
pas les enfants par trop de complaisance, qui leur enseigne 
à agir par eux-mêmes, qui les met en garde contre la fri- 
volité, qui leur donne l'habitude du courage ; une éducation 
solide, qui dédaigne les méthodes trop faciles ; une éduca- 
tion tolérante , qui, pour prévenir les haines religieuses, 
veut former d'abord chez les enfants l'idée universelle de 
Dieu, avant de les initier aux dogmes particuliers des reli- 
gions positives, enfin, une éducation rationnelle en même 
temps que religieuse, qui ne sépare pas la religion de la mo- 
rale, qui se fonde sur l'idée du devoir, « la seule base d'une 
éducation complète, » et non sur l'unique mobile de l'intérêt: 
tel est, dans ses lignes principales, le système de M"*« Guizot 

Le trait caractéristique et général des femmes pédagogues 
que nous venons de nommer, c'est qu'elles se préoccupent 
de l'éducation de leurs fils non moins que de celle de leurs 
filles. Elles témoignent par là, sans en avoir conscience 
peut-être, du rôle nouveau que l'avenir réserve à la femme 
et par suite à la famille dans l'éducation générale. Au temps 
où l'on s'en remettait complètement aux ordres religieux 
du soin d'élever les jeunes générations, la famille se lais- 
sait exclure de ce qui est pourtant sa première raison d'être, 
son premier devoir, l'éducation des enfants. Aujourd'hui, 
et cette tendance ira en se fortifiant de plus en plus , les 
esprits impartiaux, les esprits désintéressés des querelles 
passagères qui agitent l'humanité, comprennent que la 
famille est destinée à remplacer le couvent, le cloître, sous 
quelque forme qu'il se déguise. L'instruction sera toujours 
donnée en commun, parce que l'instruction publique oflQpe 
des avantages considérables que personne ne songe à con- 
tester, et par l'instruction les maîtres de la jeunesse colla- 
boreront à son éducation. Mais le premier rôle dans le dé- 

1. Édfioation id&mestiqiie, etc., 1. 1, p. 6 
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veloppement du caractère et des qualités morales sera de 
plus en plus dévolu aux parents. 

C'est rhonneur de notre siècle d'avoir déjà sensiblement 
accru dans le gouvernement de l'éducation l'influence de la 
famille. Les parents ont pris plus au sérieux leur rôle. Ils 
paraissent moins pressés qu'autrefois de se débarrasser de 
leurs enfants et de les exiler de la maison paternelle. Les 
internats ont peut-être trop de succès encore; mais, pour 
les filles surtout , il y a progrès : l'usage n'est plus aussi 
général de les envoyer au cojivent. « .Combien étaient à 
plaindre ces faibles créatures, séparées de leur mère à leur 
naissance, reléguées ensuite dans un triste cloître!... Au 
sortir de son couvent, la jeune fille va enfin connaître sa 
mère ; mais quel exemple présentera à cette innocente vic- 
time de l'usage l'intérieur d'une famille, où elle ne trouvera 
de commun qu'un môme nom porté par deux personnes 
absolument étrangères l'une à l'autre? Que devra-t-elle 
conclure de ces deux vies si complètement séparées, de ces 
liaisons presque toutes différentes * ? » Tel est le tableau 
que nous trace de la vie des jeunes filles au dix-huitième 
siècle l'auteur de V Essai sur l'éducation des femmes, M™« de 
Rémusat. N'est-il pas vrai qu'un pareil spectacle est plus 
rare de nos jours, et que de toutes parts un mouvement 
marqué tend à retenir les enfants le plus longtemps possi- 
ble auprès du foyer domestique ? Jamais les avantages et 
les bienfaits de l'éducation paternelle et maternelle n'a- 
vaient été célébrés dans un aussi grand nombre d'ouvrages, 
avec autant de sincérité et d'éloquence^. 

S'il est admis que la famille doit, de près si elle le peut, 
de loin quand elle y est forcée, exercer sur l'enfant une sur- 
veillance constante et le soumettre à sa bienfaisante auto- 
rité, il reste à savoir quelle est la part qui, dans cette 
direction morale, revient à. chacun des parents. Un écrivain 
sentimental, dont le livre renferme plus d'élans de cœur 
que de raisonnements solides, plus de bonnes intentions 

1. Essai sur V éducation des femmes, p. 58. 

2. Voyez, sur ce sujet : Yinet, VÉducationy la famille et 7^ société, 
Paris, 1866; Barrau, de V Éducation dans la famille et au collège, Paris, 
1852; Prévost-Paradol, du Bôle de la famille dans Véducation, Paris, 
1857 ; Baudrillari;, la IhmUle et Védncation en France, Paris, 1874. 
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•que de pensées justes, Aimé Martîr>, a répondu à ce pro- 
blème domestique , dans son livre sur VÉducation des mè- 
res de famille^. Mais il y départage assez mal les attribu- 
tions du père et de la mère, puisque c'est à la mère qull 
accorde tout. « Que l'enfant reçoive, comme externe dans 
les collèges, cette instruction scolastique à laquelle on atta- 
che tant de prix... L'âme est en sûreté, si chaque soir, au 
sein de sa famille , il peut entendre la voix de sa mère et 
s'inspirer de ses exemples. Ainsi tout se résume par Vèdu- 
'Cation des femmes^, » Cest seulement dans une seconde 
édition de son livre que l'auteur s'est décidé à donner un 
rôle au père. « Livre J, chapitre xv. Ce chapitre répare un 
oubli : il indique le rôle du père dans l'éducation des en- 
fants donnée par la mère '... » Par ses exagérations même, 
le livre d'Aimé Martin trahit le besoin , qui s'impose à la 
société de notre temps, de substituer llnfluence de plus en 
plus forte de la famille aux autres influences qui s'en vont. 
Si Aimé Martin fait petite et même insignifiante la part du 
père, c'est qu'il le sait très-occupé, très-affairé. Il est ce- 
pendant désirable, ou plutôt il est nécessaire, que le père 
de famille réclame et prenne sa part de la grande mission 
éducatrice qui incombe à la famille. On prévoit à quelles 
complaisances, à quelles faiblesses même l'éducation do- 
mestique serait exposée, si elle était laissée à la charge de 
la mère seule. C'est aux gâteries maternelles qu'on doit 
attribuer surtout les défauts de ces générations nouvelles, 
dont on a spirituellement raillé le ton suffisant, la pré- 
cocité hâtive, en appelant ceux qui les composent : « Mes- 
sieurs les enfants. Messieurs les Jeunes gens ^, » L'auto- 
rité plus ferme et plus sévère du père est nécessaire pour 
rétablir dans l'éducation domestique un équilibre que com- 
promettrait le plus souvent la tendresse maternelle. 

Quoi qu'il en soit, nous ne saurions trop le redire, la 
caractéristique de la pédagogie française au dix-neuvième 
siècle, c'est d'avoir mis en plus grand honneur, je ne dis 

1. Education des mères defavdUe ou de la civilisation du genre A«- 
mainpar les femmes, 9» édit Paris, 1873. L'ouvrage date de 1834, 

2. lUd,^ 7« édit, t. I, p. 156. 

3. Ihid.^ p, 11. 

4. Voyee Touvrage déjà cité de M. Legoavé, les Phres et les enfimts 
au dix-neuvième siècle. 
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pas rinstntction, mais Téducatioa domestique. On n'a pas 
assez remarqué combien les œuvres pédagogiques de notre 
littérature, jusqu'à l'époque où Rousseau fit entendre ses 
éloquentes protestations, étaient restées muettes sur les 
devoirs et les droits de la famille en matière d'éducation. 
L'Église se substituait aux parents : aujourd'hui, c'est aux 
parents à reprendre les fonctions usurpées par l'Église. 

On s'étonnera peut-être que, dans cette histoire rapide de 
la pédagogie française au dix-neuvième siècle, nous n'ayons 
pas fait une place aux travaux distingués ou éminents des 
hommes qui ont contribué à constituer l'Université nou- 
velle, et de ceux qui à l'heure présente aspirent à la réfor- 
mer, à en perfectionner les méthodes, sanâ en changer l'es- 
prit généraL Mais on comprendra par quelles raisons de 
convenance un livre , qui est surtout un livre de doctrine, 
s'abstient de s'engager dans les débats qui passionnent notre 
temps. Si nous nous mêlions à ces polémiques sans cesse 
renaissantes et sur -lesquelles l'avenir prononcera, nous 
serions conduit à exprimer des critiques on dès louanges 
égalemejit inopportunes, puisqu'elles s'adresseraient à des 
adversaires ou à des amis qui vivent encore. 

D'ailleurs, on voudra bien le reconnaître, l'espHt de 
l'Université, un esprit libéral et ami du progrès, est pré- 
sent à toutes les pages de ce livre et en a dicté toutes les 
conclusions. Et, si nous n'avons pas consacré d'étude spé- 
ciale aux projets de réforme conçus dans ces dernières 
années par MM. J. Simon, Bréal, Bersot, Janet, du moins 
c'est en nous inspirant de leurs écrits que nous avons jugé 
les doctrines pédagogiques de notre pays. Nous nous som- 
mes constamment efforcé de faire passer dans nos analyses 
et dans nos critiques la substance de leurs travaux. 

L'Université, dans ce siècle, a plus agi que spéculé : elle 
a fait des élèves plus que composé des théories. En un sens, 
on pourrait lui reprocher d'avoir trop peu manifesté ses 
préférences pédagogiques. Par la faute des temps, par suite 
de la réserve que lui imposaient les circonstances , elle a 
tâtonné, elle a témoigné de quelque indécision. Et, cepen- 
dant , elle a son esprit à elle , que Michelet caractérisait 
avec force il y a quelques années ^ : « L'Université est mo- 

1. Nosfils^ 1870, p. 363 et suivantes. 
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deste et fait peu parler d'elle. Ses professeurs offrent et à 
leurs élèves et aux parents mondains le type édifiant de la 
famille... Je parle de la masse de ce grand peuple, si mo- 
deste, si obscur et voulant l'être, fort libéral (quoique dis- 
cret, timide), de formes douces, excellentes et sans le 
moindre pédantisme... Son enseignement est identique, et, 
s'il est modéré, il n'en est pas moins clair. Son principe 
contredit, dément, détruit le principe du moyen âge. Ce 
principe éternel est celui que Platon expose si bien dans 
VEutyphron, celui que Zenon enseigne avec tous les juris- 
consultes, celui que Kant a formulé, et l'Assemblée consti- 
tuante proclamé. Sur lui le Droit repose... Sauf des nuances 
assez légères, les livres et les chaires de l'Université en- 
seignent la même chose : la souveraineté du Droit , la pri- 
matie du Juste... » 

De plus en plus l'Université française, prenant cons- 
cience d'elle-même, développera, nous en avons l'espoir, 
son esprit de modération et de fermeté, son tempérament 
conciliant et ouvert, ses goûts pour les diverses formes de 
l'instruction. Sans renoncer à ses qualités littéraires, elle 
acquerra ce qui lui manque encore en fait de savoir positif. 
Elle se débarrassera des restes d'une instruction forma- 
liste, pour rechercher les méthodes naturelles et les procédés 
logiques. Elle travaillera à former non-seulement les qua- 
lités oratoires, mais les facultés de jugement et de raison. 
Elle se proposera l'éducation de la conscience, non moins 
que l'éducation de l'esprit. Enân, elle se rendra digne de sa 
destinée et de ce qui lui reste à faire pour assurer l'avenir 
libéral du pays. 
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CONCLUSION. — ESQUISSE d'UNE THÉOEIE 

DE l'Éducation 


I. Données hUtoriques, — Eésumé de nos études sur l'histoire des doc- 
trines de l'éducation en France. — Principes tour à tour exposés et 
mis en relief. — Ce qu'il convient d'emprunter aux travaux du passé. 

— Rabelais, Montaigne. — Les jésuites. — Les jansénistes. — Rollin. 

— L'abbé de Saint- Pierre et les parlementaires du dix-huitième siè- 
cle. — Rousseau. — Condorcet. — La Révolution française. — Mar- 
che progressive des doctrines pédagogiques. — Tendances diverses 
qui attestent ce progrès naturel. — Les études utiles substituées aux 
études de luxe. — Appropriation de l'instruction aux diverses condi- 
tions de l'homme. — Un plus grand nombre de connaissances exigées. 

IL Données psychologiques, — Comment la psychologie ou l'observa- 
tion de la nature humaine peut et doit concourir aux progrès de la 
pédagogie. — !<> Solidarité du physique et du moral, dépendance de 
l'âme et du corps. — Éducation physique. — 2° L'évolution, loi gé- 
nérale de l'âme. — Par suite, appropriation des méthodes et des objets 
de l'enseignement au progrès insensible de l'intelligence. — 3° Lois 
particulières de l'évolution : l'esprit va du particulier au général, du 
concret à l'abstrait, etc. — Conséquences pédagogiques. — 4° Innéité 
des facultés. — Rôle de l'éducation. — 5« Complexité de l'âme. — 
Culture générale. — 6*» Dépendance des diverses facultés l'une par 
rapport à l'autre. — Subordination des diverses parties de l'instruc- 
tion et de l'éducation. — Autres principes pédagogiques. — 7<» Apti- 
tudes spéciales des individus. — 8° Inégalité des intelligences. — 
9® Innocence relative des enfants. — 10° Toutes les facultés de la 
maturité esquissées et ébauchées dans l'âme de l'enfant. — Comment 
on pourrîiit étendre encore ces essais de psychologie pédagogique. 

IIL Données morales, — Comment il est nécessaire pour arriver à une 
pédagogie rationnelle de concevoir la destinée morale de l'homme. 

— La pédagogie change de caractère selon qu'on attribue à la vie 
de l'homme telle ou telle destination. — Classification de nos divei- 
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ses activités. — Dans quel ordre la morale vent qu'elles soient déve- 
loppées. ' — La pédagogie se conformera au même ordre. — 1<* Vie 
personnelle physique : connaissances nécessaires à la préservation 
de l'individu. — 2« Vie personnelle morale : études destinées à déve- 
lopper les facultés. — 3" Vie de famille : connaissances nécessaires 
pour l'éducation des enfants, etc. — 4" Vie sociale et civique : ins- 
truction appropriée. — 5*» Vie intellectuelle et artistique : conséquen- 
ces dans l'éducation. — La psychologie et la morale nous permettent 
de répondi*e à ces deux premières questions pédagogiques : — Que 
faut-il efueigner? — Comment doit-on enseigner? 
IV. Donnéeê politiques et eodales. — Troisième question de la pédago- 
gie : A qui faut-il enseigner f — Froportioainer l'instruction aux 
aptitudes, à la condition de l'individu. — Nécessité de l'instruction 
élémentaire. — Moyens propres à développer cet enseignement. — 
Des limites qui séparent les divers degrés d'instruction. — De l'en- 
seignement primaire supérieur ou enseignement spéciaL — De l'en- 
seignement secondaire. — De renseignement supérieur. — De l'ave- 
nir de la pédagogie. — L'éducation et les causes finales. — Conclusion. 


A nos yeux, l'étude des doctriaes pédagogiques n^est pas 
simplement une satisfaction donnée à la curiosité histori- 
que et au goût de l'érudition. Nous la considérons encore 
comme une introduction , comme une préparation néces- 
saire à rétablissement d'une doctrine meiiieore, plus com- 
plète et plus exacte. Guidé par nos souvenirs du passé, 
soutenu par nos espérances dans l'avenir, essayons donc 
de dire sommairement quels sont les éléments d'une théo- 
rie rationnelle de l'éducation et sur quelles données histo- 
riques, psychologiques, morales et politiques, elle doit s'ap- 
puyer; esquissons, dans ses lignes principales, le plan de 
c^te pédagogie nouvelle, qui serait à la fois conforoie à 
la nature universelle de l'homme et appropriée aux besoins 
contingents de la société présente; disons ce qu'elle peat 
emprunter aux travaux des quatre derniers siècles , ce 
qu'elle doit y ajouter, en s'inspirant surtout de la psycho- 
logie; quelles sont les difficultés qui s'opposent encore à 
l'essor de la philosophie de l'éducation et qui peut-être s'y 
opposeront toujours; enfin, si nous n'avons pas l'espoir de 
trouver, ni même la faculté de rechercher ici, aux derniè- 
res pages de ce livre, toutes les solutions désirées, du 
moins posons et distinguons nettement les questions, afin 
de préparer cette science de l'éducation qui compte parmi 
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les desiderata de notre époque, et qui, une fois constituée, 
mettrait fin à des tâtonnements fâcheux et à des expéri- 
mentations sans cesse renouvelées. 


Ce qui a manqué aux doctrines des siècles précédents, 
c'est moins la connaissance des principes, que là concilia- 
tion, la coordination de ces principes. Les vérités pédago- 
giques ont été plus souvent entrevues iqu'analysées, expri- 
mées en passant et comme par hasard, plutôt que creusées 
dans leurs fondements et développées dans leurs consé- 
quences. Il n*en est pas moins vrai que la plupart des élé- 
ments essentiels dont se compose l*art d'élever les hommes 
ont été mis depuis longtemps en lumière, et que le premier 
devoir d'un pédagogue moderne est de commencer par re- 
cueillir soigneusement les traditions des siècles passés. 

Avec Rabelais, avec Montaigne, avec Ramus, l'éducation 
s'est dégagée du joug de la scolastique ; elle a dit adieu au 
pédantisme, au formalisme syllogistique ; elle a fait effort 
pour revenir à la nature. Rabelais a le premier conçu l'idée 
d'un large développement des connaissances humaines ; il 
a compris la nécessité d'un labeur opiniâtre ; il a fait du 
savoir encyclopédique le but de l'éducation. De Son système, 
la pédagogie doit retenir précieusement cette idée que 
l'homme est en partie ici -bas pour devenir, s'il le peut, 
« un abîme de science ». 

Moins ambitieux, gardant quelque défiance et même 
quelque scepticisme à l'endroit des sciences que Rabelais 
adorait avec la ferveur d'un croyant, Montaigne a popula- 
risé une autre idée. Pour lui , le but n'est pas de savoir 
tout, c'est de bien savoir ce que Ton sait; c'est de juger 
plutôt que de connaître, de devenir, non une encyclopédie 
vivante, mais un esprit avisé, sûr, qui voie clair dans les 
.affaires de la vie. Que l'homme possède des trésors de vérité, 
qu'il les accumule par l'énergie d'un travail âpre et intense, 
voilà l'idéal de Rabelais; que l'homme use bien des quel- 
ques connaissances qu'il a acquises comme en se jouant, 
voilà l'idéal de Montaigne. 
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Avec les jésuites, réducation a revêtu d'autres caractères. 
Nous n'en rappellerons qu'un, celui qui, parmi tant de 
défauts, honore leur système et qui en est l'élément le plus 
durable, je veux dire, une préoccupation très-vive de la 
culture littéraire. Si l'on oublie les visées politiques et reli- 
gieuses de la Compagnie de Jésus, il faut reconnaître que 
son effort a principalement porté sur les moyens d'assurer 
à l'homme, dans ses discours et dans ses écrits, la perfec- 
tion de la forme, l'éléganoe consommée du style. L'origi- 
nalité pédagogique des jésuites a été d'organiser un ensem- 
ble de méthodes propres à faire aimer les lettres et à. 
exercer ingénieusement l'esprit par l'imitation des modèles 
antiques. 

L'idée morale de la dignité de l'homme et de la grandeur 
de sa destinée, du prix qui s'attache à une âme, du respect 
qui est dû à une créature de Dieu , tel est le principe dout 
l'art de l'éducation est en quelque sorte redevable aux 
jansénistes. Tandis que les jésuites , trop préoccupés de la 
forme, s'oublient dans les petites prescriptions de leurs 
rhétoriques et de leurs poétiques, il semble que les soli- 
taires de Port-Royal, pénétrant plus avant dans l'âme, 
aient songé plus qu'aucun de leurs devanciers ou de leurs 
contemporains à former les qualités sérieuses et solides du 
caractère, la justesse de l'esprit et la droiture de la volonté. 
N'oublions pas d'ailleurs qu'ils ont contribué à fonder une 
éducation vraiment française, en donnant à la langue na- 
tionale le rang qui lui appartient dans les études, et aussi 
qu'ils ont su faire des humanités un exercice d'idées et non 
un exercice de mots. 

Ni les oratoriens, ni Bossuet, ni Rollin, n'ont introduit 
sans doute de grandes nouveautés dans l'art de l'éduca- 
tion : mais ils ont perfectionné cette instruction littéraire 
que les jésuites et les jansénistes avaient inaugurée. Rollia 
considère le goût comme le but suprême des études, comme 
la qualité maîtresse de l'homme. Il a composé la théorie du 
goût au lendemain d'un siècle où tant de grands écrivains 
en avaient donné d'admirables exemples. Vue incomplète, 
étroite, je n'en disconviens pas, les hommes n'ayant pas été 
créés uniquement pour apprécier avec finesse les beautés 
littéraires ! Mais la pensée de Rollin n'en a pas moins sa 
part de vérité. Le goût ne peut sans doute tenir lieu ni de 
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la solidité des connaissances, ni de l'élévation des senti- 
ments; mais il a droit à compter parmi les qualités de 
rhomme bien élevé, et il ne saurait être omis parmi les 
éléments d'une éducation complète. 

Parmi les écrivains dont nous avons parlé, les moins 
illustres eux-mêmes ont collaboré, au moins par quelques 
aperçus pénétrants et justes, par quelques vœux hardis, à 
la doctrine générale dont nous recherchons les principes. 
Ainsi, c'est à Fleury que nous devons la distinction fonda- 
mentale des études qui conviennent à tous et de celles qui 
ne conviennent qu'à un petit nombi'e. Le premier, il a posé 
avec netteté ce problème, l'un des plus délicats que la 
pédagogie ait à résoudre : « Où doit s'arrêter l'instruction 
commune à tous? où doit commencer l'instruction spéciale? 
comment faire le départ des connaissances nécessaires, des 
connaissances simplement utiles et des connaissances acces- 
soires, de luxe, de pure curiosité ? » 

C'est l'abbé de Saint-Pierre qui a mis en avant pour 
la première fois l'idée d'un ministère de l'instruction 
publique. Ce sont les parlementaires du dix-huitième siè- 
cle, La Chalotais, Rolland, qui les premiers ont recom- 
mandé une instruction instituée par l'État, donnée par des 
laïques, placée en dehors et au-dessus des partis religieux, 
qui ont vulgarisé l'idée de l'Université , telle que Napoléon 
la réalisa plus tard , en subordonnant à ses intérêts per- 
sonnels et dynastiques une institution que La Chalotais et 
Rolland concevaient dans l'intérêt général du pays. 

Pour l'éducation des femmes, les points essentiels ont été 
tour à tour reconnus et mis en relief. M"»» de Maintenon et 
Fénelon ont surtout considéré dans la femme les qualités 
du cœur, la piété, la soumission, la bonté; ils ont admira- 
blement compris une partie de sa destinée, son rôle d'épouse, 
de mère, de chrétienne. Avec quelle justesse, avec quel bon 
sens , ils ont déterminé les conditions de cet idéal si élevé 
déjà, quoique incomplet et partiel ! S'ils ont trop peu accordé 
à l'éducation intellectuelle des jeunes filles, Condorcet, dès 
le dix-huitième siècle, s'est chargé de réparer leurs omis- 
sions en proposante la femme un programme d'études très- 
vaste, excessif même et démesurément chargé, puisqu'il 
réclame pour elle la même instruction que pour l'homme 
de sorte que le pédagogue moderne, en corrigeant, en tem- 
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pérant les unes par les autres les Yues un peu étroites dH 
dix- septième siècle et les conceptions outrées de la Révo- 
lution française, se rapprocherait de la vérité absolue. 

De tous les penseurs qui ont traité de l'éducation dans 
notre pays, il est évident que Rousseau reste celui auquel 
la pédagogie a le plus à emprunter. Que de principes 
excellents, exposés- dans V Emile ^ ont accru le patrimoine 
des pédagogues! C'est d'abord l'idée du développement 
progressif de l'enfant et du jeune homme, et, par suite, 
l'obligation de proportionner exactement les exercices et 
les études à l'âge , à l'état des facultés. C'est ensuite l'at- 
tention accordée au corps, à la santé, à la force physique. 
La première condition pour réussir dans la vie, n'est-elle 
pas, comme le dit énergiquement M. H. Spencer, « d'être 
un robuste smimal »? C'est encore la recommandation de 
livrer le plus possible l'enfant à lui-même, en restreignant 
l'action du maître, action trop souvent exagérée. C'est La 
pensée de faire de la nature la principale éducatrice, en se 
laissant guider par elle. C'est aussi le système des punitions 
naturelles — conséquences nécessaires des actions acconx- 
plies, réactions inévitables contre la conduite des enfants — 
^bstituées aux punitions artificielles qui émanent de la 
volonté des parents ou des maîtres. L'enfant met du dé- 
sordre dans la chambre : c'est à lui de le réparer. 11 brise 
ou perd ses jouets : on le condamne à s'en passer ou à les 
remplacer sur ses économies. La jeune allé n'est pas prête 
pour la promenade, parce qu'elle a mis trop de temps à sa 
toilette : on la laisse au logis. C'est à Rousseau que remonte 
l'initiative de ces idées, comme l'inspiration première de 
presque toutes les grandes œuvres pédagogiques de notre 
siècle , les essais pratiques de Pestalc^zi , les théories de 
M"« Necker de Saussure et de ses émules. 

L'éducation n'est pas seulement une question de psycho- 
logie et l'affaire propre de Tindividu : c'est aussi une ques- 
tion de politique et le grand intérêt ie la société. A ce 
point de vue encore, les penseurs, dont nous avons examiné 
les œuvres , ont agité les problèmes et préparé les solu- 
tions. La Révolution, qu'on a accusée avec quelque injus- 
tice d'exagérer en cette matière l'idée de l'Ëtai', la Révo- 

1. « La BéYolutioa, française, e& f aiâaat table niee des institutioiis 
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lation, an contraire, a proclamé, par l'organe de Tallej- 
rand, de Condorcet, de Daunou, les droits de la famille et 
de la personne humaine. Elle a condamné les empiétements 
de l'État sur la liberté des consciences : elle a enfin pro- 
fessé , à part quelques manifestations isolées, les sentiments 
du plus pur libéralisme. En outre, ce sont les homme» de la 
Révolution qui, les premiers, ont voulu de bonne toi géné- 
raliser l'instruction, répandre les lumières dans tous les 
rangs de la société, semer les écoles dans tous les villages. 
Ils n'ont pas voulu que, pour les classes élevées, l'instruc- 
tion fût seulement un fragile vernis littéraire, l'art de bien 
écrire et de bien parler : ils ont poursuivi l'idéal d'une édu- 
cation morale, patriotique, qui formât l'homme, le citoyen, 
encore plus que le bel esprit. Ils ont réclamé pour les 
sciences une part égale à celle des lettres. Enfin , de même 
qu'ils élargissaient la base de l'instruction , en multipliant 
les écoles, en dé<»*étant la gratuité, ils en élevaient d'un 
autre côté le faîte, en organisant de grandes écoles spécia- 
les, en créant l'Institut. 

Mais il serait trop long de reprendre une à une toutes les 
idées que nous avons présentées à nos lecteurs dans le 
cours de cet ouvrage, sous le couvert des penseurs qui ont 
honoré ou illustré la pédagogie française. Qu'il nou» suffise 
d'avoir montré que Isi pédagogie, si cultivée en Allemagne, 
existe chez nous aussi , dans une série d'ouvrages de bon 
sens ou même de génie, et qu'on peut en réunir les éléments 
dispersés dans les écrits des quatre derniers siëdes. Ce 
serait assurément une folle témérité de prétendre, dans les 
questions pédagogiques, se passer de la traditioi^, et de 
compter, en pareille matière, sur des innovations absolues, 
sur une révolution complète. 

Disons aussi que l'histoire de la pédagogie française ne 
nous présente pas seulement une succession de doctrines 
isolées et incohérentes ; elle suit, sans en ayoir conscience. 


da pji86é, en ne laîsBftnt sabsister en face Tim de l'antre que ITadWi^ta 
et rÉtat, se donna la tAche difficile de tont créer à noayean snr le mo- 
dèle de la pare logique. Toat ce qne faifloient antrefois l^Églîse^ li^s 
nnÎTersitéB, lea ordres religieux, les Tilles, les provinces, les corpora- 
tions, les classes diyerses, TÉtat dut le faire..., » etc; (M. Benan, Queif- 
tîonê eoHtevijwrainei, 1868, p. 86.) 


376 ESQUISSE d'une THEORIE DE L'ÉDUCATION. 

une marche progressive, et se rapproche de plus en plus de 
Fidéal, c'estràrdire de la nature. Dans son essai de concilia- 
tion, un pédagogue éclectique n'aurait qu'à suivre la marche 
du temps, et à s'inspirer de la sélection naturelle qui peu à 
peu efface les doctrines plus imparfaites pour les remplacer 
par des doctrines meilleures. 

Sans qu'on puisse dire toujours au juste de qui elles éma- 
nent, des tendances générales se marquent de plus en plus 
dans la conscience publique. Au premier rang de ces aspi- 
rations en quelque sorte anonymes et universelles, il faut 
compter une propension manifeste à donner la préférence 
aux études pratiques et utiles sur les études agréables et 
de luxe. On a remarqué fort justement que, dans l'histoire 
du costume, le goût des parures précédait l'usage du vête- 
ment. De même, dans l'histoire de l'éducation, il semble 
que les connaissances brillantes, qui ornent l'esprit, aient 
eu le pas sur les connaissances positives, solides, qui nour- 
rissent véritablement l'âme humaine, qui la préparent, qui 
l'arment pour le combat de l'existence. Aujourd'hui encore, 
ne sommes-nous pas trop disposés à mettre la culture élé- 
gante d'un humaniste, habile à manier la langue de Cicéron, 
au-dessus de la culture sérieuse d'un industriel, d'un homme 
d'affaires qui sait seulement ce qui importe au succès de 
ses entreprises? C'est à ce goût, à cette prédilection pour *: 
l'éducation du luxe, que nous devons le succès continu, la 
vogue des études latines, études excellentes pour ceux qui 
peuvent en profiter et en jouir, mais auxquelles s'attachent 
à tort des jeunes gens qui n'ont pas la moindre vocation lit- 
téraire. C'est pour la même raison que les parents dédai- 
gnent le plus souvent l'enseignement primaire supérieur, 
encore frappé d'un injuste discrédit auprès de l'opinion 
publique. Si nous considérons liéducation des femmes, la 
prédominance du surperflu sur l'utile est encore plus ft»ap- 
pante. Tout ce qui est de décoration, si je puis dire, pour 
l'esprit comme pour le corps, est en honneur chez les fem- 
mes, et pour l'éducation, comme pour la toilette, le sexe 
sacrifie trop souvent la réalité à l'apparence. Mais tous ces 
défauts tendent à disparaître. Dans V Emile de Rousseau, 
dans un grand nombre d'écrits du dix-huitième siècle, dans 
les projets des révolutionnaires, et, en général, dans nos 
mœurs, dans nos habitudes, on voit percer, quelquefois avec 
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excès, le désir tout contraire de substituer aux études pu- 
rement décoratives, qui ont surtout pour but l'approbation 
et l'applaudissement, des connaissances plus directement 
utiles, qui assurent le bien-être de l'individu, et qui lui 
rendent plus facile Taccomplissement de ses devoirs ^ 

Le progrès historique de la pédagogie a eu pour résultat 
d'établir un certain nombre de lois générales, définitives, 
dont on ne peut plus s'écarter. Mais, en même temps que 
les pédagogues comprenaient mieux la nécessité des règles 
fixes, ils s'habituaient à proscrire les préceptes uniformes, 
j'entends les lois absolues, imposées tyranniquement à tous, 
sans aucune appropriation aux besoins, aux aptitudes, à la 
destination sociale de chaque individu. Au temps où, dans 
chaque société, ne régnait qu'un seul dogme religieux, une 
seule foi politique, où la diversité des croyances n'existait 
pas, l'éducation pouvait sans inconvénient être la même 
pour tous. Tout le monde d'ailleurs n'était pas appelé aux 
bienfaits de l'instruction. Les quelques privilégiés qui étu- 
diaient pouvaient sans difficulté faire de l'étude du latin le 
principal, l'unique objet de leur éducation. Le caractère 
nouveau de la société moderne, en supprimant les privi- 
lèges pour l'instruction comme pour le reste, en faisant de ^ 
l'instruction le bien commun de tous, a rendu nécessaire la 
4 multiplicité des méthodes. On comprend enfin que , s'il y a 
dans l'éducation des parties essentielles, humaines, qui 
doivent être 'communes à tous, il doit y avoir aussi un 
grand nombre d'éducations spéciales, adaptées au but par- 
ticulier qu'il s'agit d'atteindre. 

D'autres tendances encore éclatent avec force dans les 
travaux de la pédagogie moderne, et accentuent le con- 
traste de l'éducation présente avec l'éducation du passé. 
D'abord on cherche dav^tage à plaire à l'élève, à lui ^ 
rendje l'acquisition de la vérité agréable et facile. On pro- 
pose' d'abréger le temps des classes. On laisse à l'enfant 
plus de loisir pour la lecture personnelle, pour la prome- 
nade, pour les exercices physiques. On ne le condamne pas 
à être toujours l'esclave des livres. On l'exerce à observer, 
à penser par lui-même. On lui montre les choses elles- 

1. Cette tendance utilitaire se marque avec force dans le livre de 
M. H. Spencer, De Védveation intellectnelle^ etc. 
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mômes, et non pas seulement les formnies abstraites qak 
les représentent. On lai enseigne pins de faits, moins de 
règles générales K On Toblige à faire sortir hii-même des 
particularités qu'il a observées la loi qui les domine. On 
s'efforce de suivre dans la progression des études le moa- 
vement de la nature. On sait que les sdences ne eonvien- 
nent pas toutes à tous les âges, de même que tons les 
alimenta ne conviennent pas à l'estomac d'un eaÙLut. On 
cherche à deviner les goûts de Télève, parce que l'on a 
compris que le ]^aisir causé à l'enfant par telle eu telle 
étude est un signe certain que son esprit est en état de se 
l'assimiler. On tient compte de ses répugnances, pa^ree 
qu'elles attestent que les enseignem.ents qui dégoûtent et 
qui rebutent ont été présentés trop tôt à une intelligence 
mal préparée ou lui ont été présentés sous une forme 
mauvaise. Comme le dit justement M« H. Spencer: « L'as- 
cétisme disparaît da l'éducation comme de la vie* » On se 
déâe de plus en plus de cette instruction siiperâcielle, qui 
con&iste simplement à retenir des mots à Faido de la 
mémoire. On veut que l'instruction pénètre au pins pro- 
fond de l'âmâ» qu'elle soit non pas vLsua» pariore extérieure, 
mais la substance même de notre être. 

Un des caractères les plus intéressants de la pédagog^ 
moderne, c'est qu'elle exige, à mesure qu'elle j^gresse, 
plus de connaissances et une érudition plus va^e. C'est la 
conséquence naturelle du développement des sciences. Tout 
n'est pas- à louei* dans cette propensâon très-pvononcée à 
surcharger les programmes d'étude et à encombrer le 
.cerveau des enlknts.. U y a des gens qui semblent croire 
que, pour un homme, de notre épa<^^ae>,. ^éducation eonsiste 
k savoir tout ce qni a été pensé avant lui,, tout ce qu'on, 
pense de son temps , Of emmagasiner toates les vérités, 
scientiûques^ à faire eollection de toutes les beautés litté^ 
raires^L'imagination des fabulistes^ et des faiseurs de contes- 
a souvent représenta les fées accourant en foula à la nah^- 
sance des hcmimes privilégiés poui? donner chacune a leur 

I. Yoyes, sur les leçons de clames ^ une récente eonfërenoe de IS. Buis- 
son sur renseignement intuitif. {Conférences jfédagogique» f<i;ite» avx- 
instituteurs délégué» à VHafpQsi tien universelle en.lSlB». Paris^ 1^7^^ 
p. 325.) 
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protégé la qualité dont elles étaient les dispensatrices. 
Aigourd'hui, ce ne scoit plus les fées qui entourent Penfant; 
ce sont les savants, les savants de toute espèce, chacun 
exigeant que l'élève apprenne de lui la science particuli^e 
qu'il a cultivée. Il faudrait, d'après eux, que l'intelligence 
humaine fût le résumé de la science universelle. Qui ne 
voit qu'il y a là un préjugé dangereux, et que, en imposant 
à l'enfant un prodigieux effort d'esprit, on risquerait de 
fatiguer son intelligence sans la nourrir ^ ? Qu'on renonce 
à de telles prétentions. Qu'on cesse d'admirer des tours de 
force comme ceux que cite M»' Dupanloup : « Un élève a 
récité le Télémaque tout entier... Un autre a écrit une 
analyse grammaticale qui renferm^ait plus de soixante mille 
mots grecs et français... » Qu'on revienne à la vieille 
maxime : Non muîtOy sed multum, 

^^^outes les tendances que nous venons d'énumérer témoi- 
gnent sans doute des progrès constants de la pédagogie. 
Mais quelques-unes présentent des dangers; d'autres^ que 
nous ne rappelons pas, sont tout à fait mauvaises. Même les 
meilleures d'entre elles ont besoin d'atteindre à plus de 
précision et d'être coordonnées dans un système bien lié. 
Pour arriver k établir cette conciliation souhaitable, pour 


1. Ce n^est que dans des cas ezceptionaels, et quand on a affalie à 
des intelligences d^élite, qu'un pareil excès de trayail peut être inof- 
fensif et même profitable. Donnant un exemple qui devrait être suivi, 
et dont la généralisation fournirait de précieux matériaux à la science 
de l'homme, Stuart Mill raconte longuement dans ses Méritoires ThiS' 
foire dé ses premières études. Son père ne s'y inspirait guère du pré- 
cepte qui recommande de proportionner le travail à l'âge et aux forces 
.de r^ifant : l'édneaticEi de Btuart Mal fut ume éducation surmenée, 
.qui rappelle l'éducation fastastique de Gargantua, telle que Babelais 
l'a décrite. La précocité de ce grand esprit rendit possible de bonne 
heure une accumulation d'études sous le poids desquelles auraient plié 
des têtes moins bien organisées. A douze ans, il composait une histoire 
romaine ; à sept ans , il avait lu Raton. Mais si on élimine de cette 
éducation les particularîtés dues à une puissance- exceptionnelle de 
rintelligencc, on y retrouve l'applicatios de quelques-unes des maximes 
fondamentales de la pédagogie, par exemple l'habitude donnée à l'élève 
de s'instruire par un éStost personnel : a Mon père s'efforçait de mettre 
en jeu mes facultés en me faisant toat trouver par mcô-même. j> (^Me» 
Mémoires^ trad. Gazelles, p. 27.) 
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faire un choix décisif entre les bonnes et les mauvaises 
méthodes, pour constituer enfin une pédagogie rationnelle, 
il n'y a qu'un moyen, laisser là l'histoire et consulter la 
psychologie, c'est-à-dire la science de la nature humaine. 
L'éducation est la maîtresse des hommes, mais l'éducation 
elle-même doit être l'élève de la psychologie. 


II 


Pédagogie et psychologie sont désormais deux termes 
inséparablement unis. Les progrès des deux sciences sont 
solidaires. Plus on connaîtra l'homme et surtout l'enfant, 
plus on sera en état de l'élever. Aussi faut-il se réjouir des 
efforts tentés dans ces dernières années pour constituer la 
psychologie de l'enfant. Sans doute, il reste encore, il res- 
tera toujours bien des points obscurs, et les contradictions 
philosophiques ne sont pas à la veille de s'apaiser, de se 
réconcilier. Néanmoins , la connaissance de la natlire hu- 
maine, en général, est assez avancée pour autoriser un 
grand nombre de déductions légitimes. Toute loi de la nature 
de l'homme peut devenir une maxime de son éducation. 
Indiquons, sans prétendre les énumérer toutes, quelques- 
unes des données essentielles que la psychologie fournit 
dès à présent à la pédagogie K 

i« Quelque idée que l'on se fasse de la nature et des rap- 
ports de l'âme et du corps, il est certain que, dans l'homme, 
des facultés morales sont unies à des forces physiques, que 
l'àme dépend du corps, en partie, sinon absolument. C'est 
cette vérité que méconnaissent les pédagogues mystiques, 
qui réduiraient volontiers l'éducation à la culture exclusive 
de l'âme/ Il faut que l'éducateur soit bien convaincu que 
l'énergie morale suppose, dans une certaine mesure, l'éner- 
gie physique; que l'âme la mieux douée ne peut exercer 
ses facultés, si elle n'a pas à son service d'instrument cor- 
porel ; que, ces facultés même, elle ne les acquiert pas ou ne 

1. Signalons au premier rang, pai*mi les eHsaifi de pédagogie psycho- 
logique, le livre récent de M. Bain : la Soianoe de Véducation, Paris, 

1879. 
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les conserve pas, si son corps n'a pas été placé, dès Ten- 
fance, dans un milieu favorable. Sans dire, avec Feuerbach, 
« Thomme est ce qu'il mange » ; sans accepter l'affirmation 
absolue de M. H. Spencer, « les races les plus énergiques et 
qui ont dominé les autres sont les races le mieux nour- 
ries » : nous plaçons l'éducation du corps au premier rang 
des devoirs de la pédagogie. De là résulte la nécessité d'une 
série de réformes qui consisteraient à relever plus encore 
le crédit de l'hygiène, de la gyjnnastique ; à surveiller avec 
plus de soin le régime matériel des enfants; à déterminer 
avec plus d'exactitude la qualité et la quantité de la nour- 
riture qui leur convient. 

Qjj'âme, considérée en elle-même, n'est pas une substance 
immobile, qui du premier coup réalise tout ce qu'elle peut 
être, un acte pur, créé en une foi^ Elle est, au contraire, 
un ensemble de germes , de forcés virtuelles , qui ne sor- 
tent que peu à peu de leur existence latente. Elle est un 
être en puissance, selon la formule aristotélique ; un deve- 
nu*, comme disent les panthéistes allemands ; elle est sou- 
mise à une évolution perpétuelle , selon l'expression de no- 
tre temps( Il en résulte que l'éducation n'a pas seulement 
à présenter des connaissances à un esprit déjà formé et 
prêt à les recevoir ; elle a précisément à former cet esprit. 
Il ne s'agit pas seulement d'installer des meubles dans une 
maison toute bâtie, il s'agit de bâtir la maison. On voit 
quelles sont les conséquences qui résultent de ce principe 
-psychologique : la condamnation de toute méthode qui vou- 
• drait, dans Téducation, se passer du temps, qui espérerait 
improviser son œuvre en quelques jours, qui, par des 
moyens expéditifs, prétendrait remplacer la lente élabora- 
tion des facultés, qui, enfin, s'imaginerait que l'éducation 
consiste seulement à enseigner et non pas à former. De là 
aussi un surcroît d'autorité et comme une éclatante justifi- 
cation pour les vieilles méthodes de l'enseignement secon- 
daire, qui cherchent moins à faire des savants que des 
esprits capables de le devenir. 

3® L'évolution est la loi générale de l'âme, mais cette 
évolution elle-même a ses lois particulières : un ordre cons- 
tant, naturel, règle le développement des diverses parties 
de l'âme. De même que des lois immuables conduisent la 
plante, de la graine où elle est enveloppée, à la fleur, qui 
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est son dernier épanouissement, de même nne succession 
régulière se manifeste dans la marehe des facultés, et 
Thomme s'élève, par une série de degrés, de la vie sensible, 
à la vie rationnelle. Nous avons déjà indiqué les lois prin- 
cipales de révolution mentale ^ ; nous avons montré que 
l'esprit passait du simple au complexe, de nndéfini au dé- 
fini, du concret à Tabstrait, du particulier au général. U 
en résulte que l'éducateur, dans la distribution des divers 
objets de l'enseignement, doit se conformer, autant qu'il le 
peut, à cet ordre naturel. U devra faire passer les éléments 
avant les composés, les faits avant les lois. Il ne méritera^ 
pas le reproche que Stuart Mil! adressait au maître de sa 
Jeunesse : « Un même défaut se retrouvait dans tons les 
procédés d'instruction de mon père : il comptait trop sur 
l'intelligibilité de l'abstrait présenté seul sans le concours 
d'aucune forme concrète >. » 11 se demandera s'il n'y aurait 
pas avantage à placer l'étude formelle et abstraite de la 
grammaire après et non avant l'étude réelle et concrète 
de la langue. Il n'exigera pas de l'esprit de Pénfant un 
effort supérieur à ses forces et qui, du premier coup, le 
mènerait à la pure clarté d'une conception absolue des cho- 
ses. Il s'inspirera de la nature, la première et la meilleure 
institutrice, qui ne procède jamais que par transitions gra- 
duées, et qui n'accomplit son progrès que par petites étapes. 
En toute espèce d'enseignement, il s'appliquera à suivre la 
loi naturelle du développement des facultés. Ainsi, pour 
donner un exemple , dans l'étude du dessin , il examinera 
s'il convient de demander d'abord à Tenfant la repiésenta- 
tion d'une sensation complexe comme la forme, la figure 
des objets, ou bien s'il ne vaudrait pas mieux l'exercer 
d'abord au coloris, à l'emploi de la couleur, en faisant appel 
à la sensation la plus simple de la vue. 

Cest en proportionnant de la sorte , avec le plus d'exac- 
titude possible, les méthodes et les objets d'enseignement 
a,ux changements qui s'accomplissent dans la nature , dans 
les sens, dans l'esprit de l'enfant, que Faction de Péducation 
acquerra toute son efficacité, toute sa puissance; qu'elle ne 
rencontrera pas dans l'élève ces réactions qui Pamoindris- 

1. Voyez plus haut, p. 40. 

2. Stuart Mill, Meê Mèmoireg, trad. Gazelles, p. 22. 
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sent oa inéme l'annihilent; qn'ôUe ajoutera enfin la tota- 
lité de sa forée anx forces latentes de la nature. Certes, il 
reste beanconp à JEaiire au psychologue pour déterminer 
exactement les lois de la progression des idées, de la géné- 
ration des sentiments, dans l'âme de l'enfant; mais dès à 
présent la pédagogie doit s^emparer de ce que la psycholo- 
^e M apprend sur ce sujet, afin de fixer l'ordre dans 
lequel il eonvîent d'aborder successivement les diverses 
sciences, d'approprier les méthodes et d'étager les études. 
4» Supposez- vous , avec Condillac , que l'âme est absolu- 
ment passive, qu'elle n'a pas d'activité propre? Admettez- 
Tous, au contraire, comme c'est la vérité, qu'il y a dans 
rame «ne spontanéité naturelle, dés puissances innées, 
endormies au jour de la naissance et qui se réveilleront 
peu à peu ? Tout le système de l'éducation sera changé. Dans 
le premier cas, en effet, l'éducation sera uniformément 
didactique; les leçons ne devront jamais cesser, puisque 
c'est du maître que l'enfant a tout à apprendre. Dans le 
second cas, au contraire, l'éducation ne met plus seule- 
ment enjeu les ressources de l'art humain, elle sait qu'elle 
repose en partie sur l'activité des forces naturelles, que 
par conséquent son rôle se réduit parfois à une interven- 
tion fort modeste. Il suffit bien souvent que l'éducateur 
aide à se manifester des forces toutes prêtes à éclater, 
comme il suffit de presser le doigt sur la détente d'une 
arme chargée pour que le coup parte. On a souvent com- 
paré l'éducation à la sculpture : le but de l'éducateur serait 
de sculpter les âmes humaines selon un modèle accompli. 
Le tort de cette comparaison est d'oublier que l'âme n'est 
pas une matière inerte qui se laisse façonner comme on 
l'entend, qui obéit passivement à tout ce qu'on entre- 
prend sur elle : loin de là, elle réagit sans cesse, elle mêle 
son action propre à celle du maître qui l'instruit. L'éduca- 
teur a toujours un collaborateur, qui n'est autre que l'en- 
fant qu'il veut former : collaborateur précieux le plus 
souvent, parce qu'il conspire de son côté à atteindre le 
but où on le conduit mais quelquefois aussi malavisé et 
gênant, parce que, par ses démarches personnelles, par 
ses caprices, il déconcerte et il trouble le travail du maî- 
tre. Comme le fait remarquer M"** Pape-Carpantier : «L'ins- 
truction appropriée aux enfants doit avoir constamment 
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enyae, non de stimuler rimagination, mais d'en prévenir 
les erreurs, non de diligenter rintelligence, mais de la 
seconder, non de forcer à naître de précoces aptitudes, 
mais de satisfaire et d'entretenir celles qui se manifestent 
d'elles-mêmes ^ » 

S*" Une yérité depuis longtemps connue, mais dont la pé- 
dagogie n'a pas encore déduit toutes les conséquences uti- 
les, c'est la complexité de l'âme humaine. Il ne faut pas que 
l'unité de la conscience dissimule et fasse oublier la diver- 
sité des aptitudes et des facultés. Trop souvent l'éducation 
est mauvaise, parce qu'elle ne tient pas compte de nos 
penchants, parce qu'elle est le développement exclusif 
d'une seule tendance de l'âme. Jusqu'ici , c'est la sensibilité 
surtout et la volonté qui semblent avoir été sacrifiées, l'in- 
telligence se faisant à elle-même la part du lion. Dans nos 
internats modernes la part faite à l'éducation des sentiments 
est évidemment insuffisante ; le développement intellectuel 
absorbe l'attention des maîtres. De même, dans l'éducation 
domestique , on nég^ge beaucoup trop l'apprentissage des 
vertus du caractère. L'idéal de l'éducation doit être cher- 
ché dans la culture harmonieuse et complète de tous les 
éléments de l'âme. 

6" Si d'une part les facultés ont leurs caractères propres 
et distinctifs qui les recommandent chacune spécialement 
à l'attention des pédagogues, d'autre part elles dépendent 
l'une de l'autre, elles s'influencent l'une l'autre par une série 
d'actions et de réactions réciproques. La sensibilité, excitée 
par l'intelligence, réagira sur l'intelligence : la douleur, par 
exemple , éveille dans l'âme des idées nouvelles , et remue 
l'esprit à des profondeurs à peine soupçonnées avant la 
souffrance; le plaisir, s'il devient une habitude et s'il est 
d'ailleurs modéré, donnera à l'imagination un entrain inac- 
coutumé, de même les diverses facultés intellectuelles s'en- 
tr'aident, se surexcitent mutuellement : l'exercice de l'at- 
tention donne au raisonnement une extrême précision ; 
l'habitude du raisonnement prépare aux intuitions ration- 
nelles ; l'observation exacte des choses sensibles assure la 
netteté et la solidité de la mémoire. Tous ces faits et d'au- 

1. Voyez M™« Pape-Carpantier, Enseignemewt pratique dans la éc<h 
les d'asile, p. 4. 
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très encore doivent être notés avec soin par le pédagogue ^ 
qui, s'inspirant de cette alliance intime des facultés, en 
profitera pour mieux les développer ou les discipliner. Par 
exemple , il ne craindra pas de laisser quelquefois l'enfant 
en proie à la souffrance parce qu'il aura reconnu qu'au- 
cune excitation ne vaut celle de la douleur pour dégager 
la personnalité humaine des voiles qui l'enveloppent. De 
même encore, il fera des sciences naturelles l'initiation né- 
cessaire aux études philoso phiques. 

7« Si l'on prend la peine d'examiner les facultés de= 
l'homme, on y découvre un certain nombre de caractères 
dont la pédagogie peut immédiatement faire son profit. — 
Ainsi, il est incontestable que chaque individu apporte avec 
lui des 'a^ptitudes innées, héréditaires : de là l'obligation de 
ne pas imposer au hasard tel ou tel genre d'études , sans 
avoir consulté les goûts naturels de l'élève et essayé de 
deviner sa vocation. Combien d'éducations qui échouent 
parce qu'on n'a pas su les approprier au tempérament de 
l'enfant! — Du caractère héréditaire de nos penchants ré- 
sulte une autre conséquence : c'est que les enfants repro- 
duisant le plus souvent, en les exagérant encore, les défauts 
de leurs parents, il peut y avoir inconvénient, dans cer- 
tains cas, à laisser dominer exclusivement dans leur édu- 
cation l'influence paternelle ou maternelle. — D'un autre 
côté, la nature humaine, quoique prédisposée à tel ou tel 
genre d'études, quoique poussée en avant par ses instincts 
innés ou hérités, la nature ne suffit pas à elle-même : elle 
a besoin qu'on l'excite, qu'on la stimule. L'enfant est inca- 
pable de trouver tout seul la nourriture morale qui lui 
convient, non moins que les aliments matériels qui lui sont 
nécessaires. Il ne sait pas donner lui-même aux choses 
qu'il doit apprendre la forme qui lui permet de se les assi- 
miler. Il faut donc qu'on l'aide, qu'on lui présente, non pas 
seulement des faits dont il ne serait pas en état de saisir 
les rapports, mais aussi des lois générales déjà établies, 
auxquelles il puisse rattacher, en les groupant, les choses 
particulières que son observation propre découvre. — Un 
autre caractère de^nos facultés, c'est qu'elles sont limitées 
dans leur puissance et dans leur action. Elles ne peuvent 
dépasser un certain maximum de développement, et d'autre 
part elles ont besoin de repos, de relâche; quand elles se 
II 25 
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sont exercées quelque temps , il faut un intervalle d'inac- 
tion pour qu'elles puissent retrouver leur fraîcheur et leur 
énergie. De là, pour le pédagogue, la nécessité de mesurer 
convenablement la quantité d'efforts qu'il exige de l'esprit, 
et de couper par des heures de récréation et de loisir les 
heures de travail. Nous n'avons pas la prétention d'épuiser 
le sujet : mais ce que nous venons de dire suffit à prouver 
que l'analyse des facultés donne lieu à une série d'observa- 
tions importantes que l'art de l'éducation peut immédiate- 
ment ériger en principes. 

8» Une autre conclusion à laquelle ne peut manquer d'ar- 
river l'observateur impartial de la nature humaine, c'est 
la diversité, c'est l'inégalité des âmes. Le sexe est la pre- 
mière raison de ces différences intellectuelles. Au concile 
de Mûcon, sous le roi Gontran, en 585, un évéque demanda 
si la femme pouvait être considérée comme faisant partie 
de l'espèce humaine. Nous n'en sommes plus à contester 
l'égalité morale de l'homme et de la femme; mais il est 
impossible de ne pas reconnaître d'autre part que les deux 
sexes n'ont pas les mêmes aptitudes, la même vocation. 
Par suite il serait absurde d'employer les mêmes méthodes 
d'instruction et de soumettre aux lois d'une éducation iden- 
tique des êtres diversement doués. En outre, l'inégalité des 
intelligences et des forces morales dérive aussi de la na- 
ture individuelle , envers laquelle la nature s'est montrée 
tantôt avare, tantôt généreuse. Qu'on cherche donc à orga- 
niser différents degrés d'instruction qui correspondent à la 
somme de progrès dont chaque individu est capable. 

9° La psychologie nous apprend encore que les facultés 
humaines, avant d'acquérir leur forme définitive, ont été 
depuis longtemps essayées , ébauchées dans la vie anté- 
rieure de l'individu. Chez l'enfant comme chez l'homme, 
rien ne se fait tout d'un coup par je ne sais quel miracle 
imprévu. Le gran^ artiste de la nature procède par 
ébauches successives. C'est par des transitions graduelles 
et avec des ménagements infinis qu'il conduit à la posses- 
sion complète de la vue le petit enfant aveugle qui vient 
de naître. Le sens moral se prépare dans les premières dis- 
tinctions que l'enfant établit par le s<^uvenir entre les me- 
naces et les caresses paternelles. Et il en est ainsi de toutes 
les fonctions intellectuelles. De semblables observations 
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n'aupont-clles pas une influence décisive sur les méthodes 
pédagogiques ? D'abord elles nous apprennent la nécessité 
de commencer de très-bonne heure l'éducation de l'enfant, 
afin de surveiller le travail insensible qui, d'un petit animal, 
fait en quelques mois un petit homme. Mais surtout elles 
nous font comprendre avec quelle précaution, avec quelle 
lenteur, imitée de la nature, l'éducation doit agir sur un être 
fragile et délicat qu'il faut aider sans le violenter. « Qu'on 
se défende, dit M""" Pape-Carpantier, contre ce zèle irré- 
fléchi ou cette vanité coupable qui veut obtenir de l'enfant 
tout ce que son intelligence élastique peut produire, au 
risque de l'épuiser, au risque de tarir le fruit dans la 
fleur. » 

10* Enfin il ne faut pas oublier que la psychologie nous 
découvre dans l'enfant un être qui n'est ni absolument bon 
ni précisément mauvais. L'enfant est innocent en ce sens 
qu'il ne connaît pas le mal ; mais il est inauvais aussi en 
ce sens qu'il fait souvent le mal sans le savoir et que ses 
instincts le poussent à des actions immorales. De là résulte 
encore pour l'éducateur un nouveau principe de conduite , 
qui consiste 4 concilier habilement la liberté et l'autorité : e 
la liberté , qui livre l'enfant à lui-même, l'autorité , qui le 
règle et qui le discipline. L'idéal est de trouver un juste 
milieu entre l'indépendance absolue et une compression 
extrême. Il n'y a pas d'éducation sans discipline, et cette 
discipline, sans cesser d'être forte, doit être libérale. Le 
yéri table maître est celui qui en quelque sorte travaille à 
se rendre inutile, qui n'intervient que tout juste autant 
qu'il est nécessaire pour diriger une volonté mal éclairée, 
et qui tend avant tout à rendre l'enfant capable de se 
gouverner lui-même par sa propre raison. 

L'excès de la discipline dans l'éducation présente deux 
défauts : d'abord, cette discipline rigoureuse va contre 
le but même de l'éducation, qui est de faire des êtres libres 
et indépendants; elle étouffe toute sjwntanéité, elle fait des 
esclaves , non des hommes. En second lieu , elle va contre 
son but à elle-même, qui est d'établir l'ordre dans l'âme 
de l'enfant; car la discipline ne peut se flatter de tenir 
toujours sous sa dépendance les jeunes gens sur lesquels 
elle exerce ses rigueurs , et le jour où la discipline vient à 
manquer 9 ce jour- là les volontés qu'elle avait opprimées 
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s'émancipent avec d'autant plus de licence, qu'elles ont été 
jusque-là retenues avec plus de sévérité. 

Les développements qui précèdent ne sont qu'une esquisse; 
il n'était pas question d'aller jusqu'au bout du sujet, ni 
d'approfondir ici les problèmes de la psychologie pédago- 
gique. Nous avons seulement voulu , par quelques indica- 
tions et quelques exemples, montrer quelles grandes res- 
sources la psychologie tient en réserve pour l'avancement 
de la pédagogie. 

A vrai dire, l'art de l'éducation ne tâtonne encore que 
parce que la psychologie est indécise et incomplète en 
maint endroit. Le jour où la psychologie aura distingué 
tous les éléments de la nature humaine et posé avec 
précision les lois de leur évolution spontanée, l'art de 
l'éducation se rapprochera de la perfection. Comme l'a dit 
M. H. Spencer : « L'éducation ne pourra être définitivement 
systématisée que lorsque la science sera en possession 
d'une psychologie rationnelle. » 


III 


Pour se constituer, la pédagogie a donc besoin de la psy- 
chologie; mais une autre science ne lui est pas moins néces- 
saire , celle de la destination de l'homme et du but de son 
existence, la morale en un mot. En étudiant la nature 
humaine et les lois réelles de son évolution, on prépare des 
réponses précises à ces questions : Comment doit-on ensei- 
gner}* Quels sont les procédés, quelles sont les méthodes 
de Véducation ? D'un autre côté , en déterminant les condi- 
tions idéales de la destinée de l'espèce et des individus, on 
s'assure le moyen de résoudre d'autres problèmes qui ne 
sont pas moins essentiels: Que doit-on enseigner? Quel 
est Vobjety le but de l'éducation? 

Dans cette recherche du but de l'éducation , ce ne sont 
pas les belles définitions qui nous feront défaut. Selon Kant, 
« l'éducation doit développer dans l'individu toute la per- 
fection dont il est capable. » D'après J.-P. Richter, l'éduca- 
tion met au jour l'idéal de la personne humaine. De son côté, 
M. H. Spencer déclare que, « la destinée de l'homme étant 
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de vivre, de vivre dans la plus large acception du mot, le 
but de l'éd ucation est de nous apprendre à vivre. » Mais la 
difficulté commence quand il faut sortir des généralités et 
dire avec précision ce que c'est que la perfection , l'idéal , 
la vie complète de Tindividu humain. 

Ici, dans la question de la destinée de l'homme, comme 
dans la question de sa nature , il faudrait pouvoir arriver 
à des conclusions exactes et définitives. L'éducation souffre 
de la divergence des théories opposées, contradictoires, 
qui divisent les hommes et les philosophes. Les uns font de 
la vertu, de la dignité morale, le but exclusif de la vie : 
les autres proposent le bonheur comme critérium de nos 
actions. Mais en un sens les deux idées se confondent. 
Notre destination est sans doute de nous élever au plus 
haut degré de notre nature, de tendre avec désintéresse- 
ment à la perfection morale , mais la puissance qui nous 
mène ne serait pas ce qu'elle est , une providence bonne et 
bienfaisante , si , en cherchant à nous élever dans les voies 
de la perfection , à atteindre notre idéal, nous ne trouvions 
I)as le bonheur dans la mesure où il peut être réalisé ici-bas. 
- Cherchons donc, en nous plaçant indifféremment au point 
de vue de la perfection morale ou au point de vue du 
bonheur, quelles sont les diverses formes d'activité qui 
constituent la vie, o u, en d'autres termes, à quelles caté- 
gories d'actions 1' éducation doit préparer l'homme , pour 
que l'homme soit à la fois parfait et heureux autant qu'il 
peut l'être. 

l* L'homme est d'abord destiné à vivre de la vie physi- 
que; il tend au bien-être; il cherche tout ce qui peut ga- 
rantir sa sûreté personnelle. Il apprend, s'il est nécessaire, 
le métier, la profession qui assurera son existence. 

2*» En second lieu, l'homme est une personne morale, et 
doit s'efforcer d'acquérir de plus en plus les caractères qui 
la constituent, la conscience, la raison, la volonté, le sen- 
timent religieux. 

3® L'homme n'est pas un être isolé ; il a une famille. 
Nourrir et élever ses enfants, transmettre la vie physique 
et morale, la garantir, la protéger dans les êtres auxquels 
il l'a transmise, comme il l'a garantie pour lui-même, tel 
est le troisième but de son activité. 

i» En outre, l'homme a des rapports avec la société dont 
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il est membre. Après la famille, vient PÉtat; après l'indi- 
yidu, la père ; après le père, le citoyen. Toute une portion 
de Tactivité humaine est enYeioppée dans le» relations so- 
ciales et poUtiqueSv 

f> Enfin^ l'homme qui a exercé son activité daios les di- 
rections déjà indiquées, qui a travaillé à sa conservation 
personnelle et à son perfectionnement morait, qui a dirigé 
l'éducation de ses enfants, qui a participé à la vie sociale, 
riiomme doit encore, s?il lui reste quelque loisir, donnai* 
largement satisfaction à ses goûts désintéressés pour la 
science, pour les lettres , pour les arts. 11 doit agir, non 
plus XK)ur accroître seulement le bien-être matériel de- sa 
personne, de ses enfants, de son pays> non plus pour déve- 
lopper sa propre personnalité, mais pour rechercher le& 
pures jouissances quo peuvent lui procurer l'étude du vrai 
et l'Jamour du beau, et pour accroître ainsi le domaine gô^ 
néral de la science et de l'art *'. 

Tel est le tableau complet des différentes forme» do l'ac- 
tivité; telles sont les parties essentielles du rôla et de La 
destinée de l'homme. On devine à quelles conséquences nous- 
voulons arriver i^'est que, dans le choix des connaissances- 
qu'elle propose à l'homme pour l'élever, la pédagogie doit 
se régler sur la classification théorique des divers emplois- 
de la vie humaine. Elle doit enseigner à Félève tout ce qui 
est nécessaire pour y réussir, pour satisfaire aux exigence» 
multiples de sa destination. De plus, elle tiendra compte de- 
l'ordre dans lequel Le moraliste énumère les modes s«cces^ 
sifs de notre activité. L'idéal serait, sans doute ^ de par- 
courir tous ces degrés, de se préparer dans tous> tes sens» 
Mais, comme cette préparation complète est ordinairement 
impossible, il faudra, en général, se contenter d'une édu- 
cation partielle, en ayant soin de commencer par les acti- 
vités les. plus utiles, qui ne devraient jamais être sacrifiées» 
et qui le sont trop souvent, en se gardant surtout d'inter- 
vertir Tordre naturel, comme il arrive quand on fait passer 
une culture privilégiée des. goûts Littéraires- et artistiques 

1. Nos lecteurs remarqueront sans doute l'analogie de la division que 
nous exposons ici arec la classification donnée par M. H. Bpencer dans 
son livre sur V Éducation; mais ils voudront bien remarquer' aussi sur 
quels points essentiels ell» ei^ diffère; 
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avant i'acqaisition des connAissanoes de première nécessité. 
Combien de réformes désirables entraînerait dans la péda- 
gogie l'exacte application de ces principes ! Cest parce qu'on 
les viole que l'éducation est encore défectueuse et vicieuse 
par tant de côtés. 

N'est-il pas évident, d'abord, que l'homme doit avant tout 
apprendre à se^onserver lui-même? A quoi lui sert -il 
d'être un grand savant, s'il n'est point en état de garantir 
sa santé, sa sûreté personnelle ? Un rhétoricien sort du col- 
lège avec un gros bagage de connaissances de luxe; mais 
*il lui manque, le plus souvent, la première de toutes les 
sciences : celle d'éviter les actions nuisibles à la santé. 
Combien de maladies résultent de notre ignorance des lois 
de la physiologie et des règles de l'hygiène l Combien d'im- 
prudences et d'excès seraient épargnés à celui qui aurait 
appris, dès l'enfance, à connaître les organes et les fonc- 
tions du corps ! Si la plupart des hommes qui arrivent à un 
âge avancé n'y arrivent qu'accompagnés d'un triste cortège 
d'infirmités, n'est-ce pas à l'ignorance générale de L'histoire 
naturelle qu'il faut l'attribuer? A un autre point de vue, si 
tant d'hommes s'appauvrissent, si la plupart ne s'enrichis- 
sent pas, si les uns et les autres ne jouissent pas de ce qui 
assure une vie aisée, confortable, n'est-ce point parce qu'on 
oublie d'apprendre aux enfants l'économie, l'économie do- 
mestique ou l'économie sociale, et les sciences positives 
dont l'industrie n'est que l'application ^ ? 

Si nous acceptions les doctrines des purs utilitaires et 
les théories de l'école anglaise contemporaine, nous rédui- 
rions le développement personnel de l'individu humain à 
l'activité physique et industrielle. Mais, à nos yeux, l'homme 
n'est pas seulement un être matériel , qui doive se laisser 
absorber par les préoccupations de la vie du corps. 11 ne 
lui suffît pas d'être un animal sain, bien portant, ample- 
ment pourvu de toutes les nécessités de l'existence, il faut 
qu'il soit aussi un homme, une personne, une âme. Or, pour 
qu'il devienne tout cela, il a besoin d'une culture morale; 

1. On pourrait montrer encore, à ce point de vne, la néceesité d'afi- 
socier, dans rédacation poifmlaire, au déTeloppement inteUectnel Tap* 
prentissage d'an métier. Cette idée & été exposée dans im onrrage de 
M. Salicie, Musei^JèeTnetU ^mah^e et appnmtissa^ Paris, 1S75. 
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il a besoin d'une éducation intellectuelle, dont les lettres et 
les sciences, en même temps que la religion, seront l'ins- 
trument. Les lettres et les sciences ne sont pas simplement 
un ornement de l'esprit, un accessoire : elles sont néces- 
saires pour développer les facultés les plus essentielles de 
l'esprit. L'âme ne se crée pas toute seule. Il faut la former 
par les leçons de l'histoire, par les modèles de la littérature 
et de l'art, par l'enseignement religieux.LLes humanités 
doivent être , dans une certaine mesure , le patrimoine 
* commun de tous. Comme leur beau nom l'indique , elles 
font les hommes ; elles appartiennent donc à tous les hom- 
mes. Ce n'est pas que l'on puisse exiger de tous les mem- 
bres de la famille humaine une initiation approfondie aux 
lettres et aux sciences. Mais, à des degrés divers, l'activité 
intellectuelle et morale est une obligation universelle et 
doit s'ajouter immédiatement à l'activité physique et indus- 
trielle; ou plutôt ces deux premiers degrés de l'activité 
humaine ne doivent pas se séparer. Il ne serait pas juste 
de dire que l'un précède, que l'autre suit; ils doivent être 
placés au même rang. Bien que très-différents et très-iné- 
gaux en dignité, ils sont également nécessaires pour cons- 
tituer les premières assises de la vie humaine. 

Si nous passons à cette troisième forme de l'activité qui 
comprend les obligations de la famille, les devoirs pater- 
nels et maternels, n'est-il pas vrai que le système actuel 
présente des lacunes considérables et des omissions désas- 
treuses? Les parents ignorent à la fois l'âme et le corps de 
leur enfant. Ni connaissances psychologiques pour régler 
le développement de ses facultés mentales, ni connaissances 
physiologiques pour veiller sérieusement au maintien de sa 
santé. Le jeune marié achète en toute hâte un livre d'hy- 
giène populaire, et, en quelques heures de lecture, il essaie 
de combler le vide qu'une instruction mal dirigée a laissé 
subsister dans son savoir. Est-ce là une préparation suffi- 
sante aux redoutables devoirs de la paternité? Et la jeune 
fille, qu'apprend-elle pendant son adolescence qui la prépare 
à son rôle de mère? Elle entre dans le ménage à peu près 
ignorante de tout ce qui importe à sa destinée. C'est dans 
l'éducation de la femme, encore plus que dans celle de 
l'homme, que l'ordre naturel des activités a été brouillé, 
confondu. Le plus souvent, elle n'a appris que la musique; 
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elle Ta apprise, aân que ce talent figurât au contrat parmi 
les qualités de la future, plutôt que pour chercher dans 
l'art musical un délassement innocent et élevé. Elle Ta 
apprise pour trouver un mari : la preuve, c'est qu'elle se 
hâte, le plus souvent, de négliger et de désapprendre la 
musique dès qu'elle a trouvé le mari. « Je ne sais pas, disait 
déjà le bon Rollin, comment la coutume de faire apprendre 
à grands frais aux jeunes filles à chanter et à jouer des 
instruments est devenue si commune et est regardée comme 
une partie essentielle de leur éducation. J'entends dire que, 
dès qu'elles sont établies dans le monde, elles n'en font plus 
aucun usage. » D'autre part, dira-t-on que le jeu de la pou- 
pée est une initiation sérieuse aux obligations maternelles? 
Mais il me semble que de son long commerce avec ces mor- 
ceaux de bois ou de cire qu'elle a habillés, qu'elle a parés 
et pomponnés pendant des années, la jeune fille ne rapporte 
guère qu'un goût plus prononcé pour la toilette. 

S'il y a un devoir urgent pour la pédagogie, c'est celui 
d'éclairer les parents et tout particulièrement les mères 
sur leurs obligations et leurs devoirs, de les mettre en état 
de gouverner l'éducation de leurs enfants, en leur ensei- 
gnant les lois naturelles de l'esprit et du corps. « N'est-il 
pas monstrueux, s'écrie M. H. Spencer, que le destin des 
générations nouvelles soit abandonné aux hasards de la 
routine et de la fantaisie, aux inspirations des nourrices 
ignorantes et aux préjugés des grand'mères? L'instruction 
la meilleure, même chez les privilégiés de la fortune, n'est 
guère , dans l'état actuel des choses , qu'une instruction de 
célibataires. » On répète sans cesse que la vocation de la 
femme est d'élever ses enfants, et on ne lui apprend rien 
de ce qu'il lui faudrait savoir pour remplir dignement cette 
grande tâche. Ignorante, comme elle l'est, des lois de la vie 
et des phénomènes de l'âme, ne sachant rien de la nature 
des émotions morales ni des causes des désordres physi- 
ques, son intervention dans l'éducation de l'enfant est sou- 
vent plus désastreuse que ne le serait son inaction absolue. 

L'éducation du citoyen ne laisse pas moins à désirer. Il 
est certainement difficile de forcer l'individu à sortir de 
son égoïsme pour devenir un patriote, le serviteur docile 
et dévoué de la loi, le compagnon véritable, l'ami de ses 
concitoyens. Mais plus grave est l'entreprise, plus est ma- 
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ûifeu^ rinsufilsance des moyeas qu'on emploie pour la 
mener à bonfte un. Des diverses sciences qui pourraient 
contribuer à l'éducation du patriotisme, à l'apprentissage 
des verta« civique», les unes ne sont pas enseignées du tout 
à la majorité des hommes, les autres le sont mal. Ainsi, 
combien peu de gens apprennent le droit t Et l'histoire, est- 
elle étudiée comme elle devrait l'être ? Le droit, cependant, 
enseignerait à tous la nature des obligations qui nous lient 
à nos semblables ; il développerait le sentiment du respect 
de la loi, en donnant une idée des efforts qu'a faits le légis- 
lateur pour conformer son œuvre à la justice éternelle. 
Quant aux études historiques, pour qu'elles devinssent enûn 
ce qu'elles peuvent être, la véritable école du citoyen, ne 
voit-on pas qu'il faudrait les diriger autrement, diminuer 
la part faite au récit des batailles, à ce qu'on a appelé les 
«trivialités de l'histoire »; accroître, au contraire, celle 
qu'on réserve avec trop de parcimonie à l'étude des mœurs, 
à l'analyse des grands caractères? Ne voiton pas qu'il fau- 
drait surtout faire comprendre les grandes vérités qui res- 
sortent du spectacle des événements de ce inonde, celle-ci 
par exemple : que les faits dépendent, en grande partie, de 
la nature des actions humaines, que la prospérité ou les 
revers des peuples sont liés presque toiyours à leur con- 
duite, à leur travail, à leur moralité? 

Enfin, la dernière partie d'une éducation idéale comprend 
la culture désintéressée des lettres, des sciences et des arts. 
Ici, nous ne parlons pas seulement de ce minimum d'ins- 
truction libérale qui est nécessaire à tout homme pour qu'il 
porte honorablement son nom d'homme ; nous voulons 
parler de l'épanouissement complet des ikcultés chez les 
individus privilégiés qui peuvent atteindre les limites su- 
prêmes de l'éducation. L'avenir, en multipliant le bien-être 
et l'aisance, et par suite le loisir, l'avenir augmentera sans 
cesse le nombre de ceux qui seront appelés à ces nobles et 
pures jouissances. Par eux-mêmes, les arts, les lettres et 
les sciences constituent la plus brillante, la plus enviable 
des formes de l'activité humaine. Mais, de plus, ils ont ce 
mérite qu'ils réagissent sur les autres modes d'activité, 
qu'ils achèvent, qu'ils perfectionnent, qu'ils complètent les 
activités inférieures. Ainsi, les mathématiques fortifient et 
aiguisent la faculté du raisonnement ; la physique exerce le 
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dou préeiâuoL de robseP¥atk» : or^ l'obaervatioa et le rai- 
sonnement sont nécessaires à tous les degrés de l'exifiteoee. 
En outre, par leurs applications pratiques, les sciences ai- 
dent le développement de l'activité industrielle, et assurent 
le succès de l'homme dans un grand nombre de professions. 
De même, les lettres et les arts ne sont pas seulement l'heu- 
reux privilège de quelques natures d'élite qui s'y consaicrent 
to«i) entières. Par les divertissements él^evés qa'ite appor- 
tent avec eux, ils sont utiles à tous les hommes; ils rendant 
plus facile Paccomplîssement rfes devoirs austères de la vie; 
ils occupent délicieusement les moments de repos que lais- 
sent même à l'ouvrier et à l'homme* d'aflfebires les travaux 
de la vie active. 

L'îdJéal de la vie humaine , au point de vue de la vertu 
comme- acr point de vue du feonheur, ne peut donc être 
cherehé ailleurs que dans une préparation successire et 
(fans une adaptation de plus en plus parfaite aux fonctions 
qui correspondent aux activités que nous venons de dis- 
tinguer et de caractériser. Aucun de* ces cinq éléments 
essentiels ne peut être impunément omis, i-es premiers, on 
ne saurait les négliger sans compromettre la réalité maté- 
rielle de la vie ; les derniers, sans en amoindrir la dignité' 
morale. Ils sont en quelque sorte solichaires les uns des 
autres, en ce sens que les actions inférieures, égoïstes, sont 
les conditions qui rendent poseilrles les autres parties du 
rôle humain, et que les activités supérieures, désintéres- 
sées, domiant seules à Texistence' son prix et sa noblesse , 
deviennent comme la justification de Ifi peine que nous 
prenons pour exister et pour satisfaire aux nécessités ma- 
térielles. 

Il est facile maintenant de comprendre les devoirs de 
l'éducation. Conformant ses efforts à la nature, distribuant 
ses leçons d'après la division même des fonctions humaines, 
elle recherchera les connaissances les plus propres à faire 
de l'érlève d'abord un corps sain et robuste, puis un indus- 
triel, un ouvrier, un spécialiste, un homme enfin capable 
de gagner sa vie ; en même temtps elle travaillera a lui 
donner une ê^me raisonnable qui ait conscience de ses de- 
voirs- et qui prenne possession de toutes ses facultés; en- 
suite elle le formera pour la famille et la cité, en le dotant 
de toutes les vertus domestiques et civiques ; enfin elle lui 
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ouvrira le brillant domaine de Tart et de la science sons 
toutes ses formes. 


IV 


Lorsque la pédagogie générale a résolu, à l'aide de l'his- 
toire, de la psychologie et de la morale, les difûcultés théo- 
riques du sujet, elle se trouve en présence de difficultés 
nouvelles, d'un ordre pratique. L'homme n'est pas un être 
solitaire qu'on puisse songer à élever uniquement pour lui- 
même, en vue d'un idéal absolu. Il a des relations contin- 
gentes avec un monde réel que le pédagogue ne modifie pas 
à sa guise, qu'il ne dépend pas de lui de supprimer, comme 
il a plu à Rousseau de le faire dans son roman de VÉmile, 
Oublie-t-on ces rapports sociaux, cette situation relative de 
l'individu : on risque alors de former un être qui ne sera 
pas en état de vivre heureux dans la société réelle. Et d'un 
autre côté, si l'on tient compte des conditions pratiques de 
l'existence, n'est-il pas vrai qu'on sera forcé d'abandonner 
ou tout au moins d'abaisser l'idéal qu'on avait conçu, de 
proportionner l'instruction aux besoins, aux aptitudes, 
aux conditions des individus ? 

Si la pédagogie rationnelle suppose un postulat théorique, 
qui est la connaissance approfondie des lois de la nature 
humaine, elle exige aussi un postulat pratique, qui serait 
la réforme, l'amélioration progressive de la société, afin 
que l'éducation relative de l'individu pût se rapprocher 
sensiblement de son éducation absolue. 

Kant a exposé avec force cette contradiction fatale qui 
s'établit entre les conceptions idéales de la pédagogie et la 
réalité sociale. « Un principe d'une grande importances, 
dit-il , c'est qu'on devrait élever les enfants , non d'après 
l'état présent de l'espèce humaine, mais d'après l'idée d'un 
état meilleur , possible dans l'avenir , c'est-à-dire d'après 
l'idée de l'humanité et de sa destinée complète. Les parents 
n'élèvent habituellement leurs enfants qu'en vue du monde 
réel, quelque corrompu qu'il soit. Ils devraient, au con- 
traire, leur donner une éducation meilleure, afin qu'un 
meilleur état pût en sortir dans l'avenir*. » 

1. Kant, Ueber PœiUigogik, p. 463. 
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Que la pédagogie appliquée ne perde jamais de vue l'ave- 
nir, c'est son devoir, et par là elle contribuera plus qu'au- 
cune autre puissance humaine au progrès des peuples. Mais 
il est cependant nécessaire, si elle veut rendre des services 
immédiats et jouir de quelque crédit, qu'elle se conforme à 
l'état réel des sociétés, qu'elle travaille pour le présent et 
non pour un avenir lointain. De là, une nouvelle série de 
questions que nous ne pouvons qu'indiquer ici, et qui, pour 
être résolues avec précision , exigent un examen attentif 
des besoins sociaux, des conditions politiques d'un pays. 
Ces questions, d'ailleurs, se ramènent toutes à une seule : 
quels sont les divers degrés à établir dans l'éducation et 
l'instruction? La psychologie nous a fait connaître les 
moyens, et la morale, le but de l'éducation. Il reste à 
apprendre de la science sociale la nature des divisions et 
des degrés qui doivent être introduits dans l'enseignement 
pour satisfaire aux exigences de la vie réelle. A vrai dire, 
l'idéal serait peut-être qu'il y eût autant d'éducations spé- 
ciales que de vocations distinctes, autant de degrés dans la 
culture que de diversité dans les conditions. Mais s'il est 
impossible de pousser aussi loin la variété des méthodes et 
de multiplier à ce point les formes de l'éducation, il y a 
lieu, du moins, et il est nécessaire, d'établir un certain 
nombre de cadres d'instruction correspondant aux prin- 
cipales catégories des aptitudes humaines et des destina- 
tions sociales. Le progrès pédagogique consiste ici à fixer 
avec précision les limites de ces divers ordres d'enseigne- 
ment, afin de les adapter aux besoins essentiels de la 
société. 

L'expérience prouve de plus en plus la nécessité de 
créer et de constituer à part au moins quatre degrés d'ins- 
truction ; 1° V enseignement pfHmaire élémentaire, commun 
à tous les hommes ; 2° l'enseignement primaire supérieur, 
ce qu'on appelle, en France, l'enseignement spécial, et en 
Allemagne, l'enseignement réel; 3» l'enseignement secon- 
daire libéral; L"* l'enseignement supé?Heur, sous toutes ses 
formes. 

. « L'instruction du peuple est la question la plus urgente 
\Qt>la plus importante de notre temps ^ » Il est presque 

1, L'instruction dupeuple^ par B. de Lareleye. Paris, 1872, 
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inutile de revenir sur la drâionstralion d'une vérité aussi 
claire, atissi •certaine. 11 importe «cependaiit de s'estendre 
Bur les principes : j'entends sur Futilité morale, sur la 
eonyenance sociale de Tinstmction populaire. Ce qui a nui 
jusqu'à ce joar, ce qui nuit encore aux progrès de risfi- 
traction, ce sont les préjugés que la routine et la passion 
entretiennent contre elle. Combien de gens, même de nos 
Jours, qui s'obstinent à croire que l'instruction est mau- 
vaise, pernicieuse pour Ip peuple, ou tout au moins inutile ! 
Les uns l'accusent d'exalter l'orgueil, d'enhardir Fimagi- 
nation %t les passions, en un mot, de pervertir le peuple, 
en supprimant Fheureuse et sainte ignorance des temps 
passés. Les autres prétendent qu'elle n'a point pour mora- 
liser l'efficacité qu'on lui attribue, et qu'on se trompe quand 
on compte sur elle pour assurer Fordre et la paix publique, 
pour accroître Fhonnêteté et la vertu parmi les hommes. 

Répondons brièvement à ces préjugés qui ont pour effet 
de ralentir, de diminuer les efforts que la société ou les 
individus seraient tentés de faire pour le développement 
de Finstruction. 

Sans doute, on a quelquefois exagéré l'influence de l'ins- 
truction sur les moeurs. On a cru qu'il suffisait d'envoyer 
l'enfant à Féooie pour en faire un homme honnête et ver- 
tueux. Nous ne dirons donc pas avec des fanatiques un j>eu 
naïfs : 

Tout homme qui sait lire est nn homme sauTé ! 

Mais nous dirons encore moins, avec certains alarmistes, 
que tout homme qui sait lire est un homme perdu. A-t-on 
constaté qu'un assassin, qu'un criminel, avait reçu quelque 
éducation littéraire, qu'un voleur était allé à l'école, aus- 
sitôt la passion s'empare de ces faits isolés pour conclure 
arbitrairement que Finstruction est responsable de toutes 
les mauvaises actions. 

Il suffit cependant de consulter les statistiques crimi- 
nelles pour s'assurer du contraire et pour établir, par 
Fau^rité imposante des faits , que le nombre des délits et 
deÉ crimes diminue avec les progrès de Finstruction. Les 
assassinats, qui avaient varié entre 200 et 262 par an depuis 
1826 jusqu'en 1855, sont descendus depuis lors à 192 et 1^. 


INFLUETfCTS MORAMSA-TMCE DB L'INSTRUCTION. 3^ 

La dîmintïtion est «neore plus sensible pour les meurtres, 
pour les vols, qui ont décru dans une proportion considé- 
rable, bien près de la moitié. La statistique des délits donne 
les mêmes résultats. Il faut certainement faire en partie 
honneur de ces progrès à ramélîoration sensible du bien- 
être général, à l'accroissement du travail, à Torganisation 
meilleure des moyens de surveillance et de répression/ 
Mais, n'en doutons pas non plus, une bonne part de ces 
résultats revient à Hnstruction. Ce qui le prouve, c'est la 
proportion qui existe, dans les listes" criminelles, entre le 
nombre des illettrés et le nombre des personnes instruites. 
En 1851, par exemple, sur i€0 accusés, il n'y avait que 
13 jwrsonnes instruites, parmi lesquelles 5 pourvues d'une 
instruction supérieure. En 1863, sur 100 criminels, 38 ne 
savaient ni lire ni écrire , 43 ne le savaient qu'imparfai- 
tement. 

Si nous avions le temps de jeter un coup d'œil sur les 
pays étrangers, nous constaterions les mêmes résultats. Il 
y a à Londres une population dégradée qui encombre cer- 
tains quartiers, et qui fournit, dit-on, chaque année aux 
tribunaux plus de 70,000 accusés. C'est une arrestation par 
40 habitants. Eh bieni toute cette population est complète- 
ment illettrée. C'est précisément pour lutter contre l'igno- 
rance de ces classes abjectes que les Anglais, qui aiment 
l'instruction primaire, bien qu'ils n'aient fait d'efforts 
sérieux pour l'organiser que depuis 1833 (précisément la 
même année qu'en France), ont établi les ragged schoolê ou 
écoles de déguenillés. Ce sont des asiles tout à fait dis- 
tincts des toorkhouses , maisons de travail où se rendent 
les enfants des pauvres, mais des pauvres bien vêtus ou 
tout au moins vêtus. 

Le vice et le crime coïncident donc plus souvent avec l'igno- 
rance qu'avec l'instruction. Dira-t-on que le résultat est dû 
à ce que les individus les plus instruits sont en même temps 
les plus riches, et, par conséquent, les moins exposés à la 
tentation de voler ou d'assassiner ? C'est possible ; mais nous 
répondrons que l'instruction est précisément un moyen de 
devenir plus riche : de telle sorte que par là encore l'ins- 
truction nous apparaît comme là cause indirecte du pro- 
grès dans les mœurs. 

Mais laissons les faits et essayons de raisonner : le rai- 
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sonnement confirmera encore la vérité qui nous est chère. 
Il suffit pour s'en convaincre de considérer les rapports 
intimes qui unissent t-outes nos facultés. L'instruction, 
dit-on, ne s'adresse qu'à l'intelligence : mais l'intelligence 
ne peut se développer sans que, par un contre-coup néces- 
saire, il y ait aussi progrès et développement dans l'âme 
tout entière, dans la sensibilité et dans la volonté elle- 
même. L'homme que l'instruction aura poli se débarras- 
sera des instincts farouches et sauvages qui accompagnent 
/ nécessairement l'ignorance. Ses mœurs s'adouciront, si elles^ 
ne s'épurent pas. Il aura le cœur plus ouvert, plus acces- 
sible aux grands sentiments, et particulièrement au senti- 
ment du patriotisme, au sentiment du respect de la loi, au 
sentiment religieux , à ces émotions qui , reposant sur des 
notions abstraites, ne peuvent guère se manifester que dans 
des intelligences éclairées. L'homme instruit s'inclinera 
plus que l'ignorant devant les grandes idées de Dieu, de la 
loi, de la patrie. D'ailleurs, sans tenir compte de cette géné- 
ration des sentiments qui est liée aux progrès de l'intelli- 
gence, l'homme instruit, par cela seul qu'il sera plus intel- 
ligent, sera plus moral. II aura une idée plus nette du bien 
et du mal. C'est une erreur assez répandue de croire que 
la conscience morale est la même chez tous les hommes , 
qu'elle n'est pas susceptible de perfectionnement, que nous 
la recevons toute faite de la nature, comme nous recevons 
un œil tout fait. Il n'en est pas ainsi : ce n'est que pénible- 
ment, par la réflexion et l'étude, que l'homme s'élève à la 
notion du bien et du devoir. L'instruction éclairera donc la 
conscience, l'instruction par suite fortifiera l'homme contre 
les mauvais penchants. 

Mais, dira-t-on, la conscience, même développée, n'est 
pas toujours une sauvegarde contre le mal. C'est l'intérêt 
qui guide les hommes. Sans doute, mais comment les 
hommes apprendront -ils, sinon par l'instruction, qu'ils doi- 
vent substituer l'intérêt bien entendu, qui les rapproche 
singulièrement de la vertu, à l'intérêt grossier, brutal, tel 
"' que -le représentent la passion ignorante et la convoitise 
irréfléchie. L'homme instruit comprendra que son intérêt 
est de pratiquer la vertu : il sera plus sensible que l'igno- 
rant à l'opinion publique. Concluons donc que, de toute 
manière et à tous les points de vue, l'homme instruit a 
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plus de chances de devenir et de rester un honnête homme.. 

Avons-nous besoin de dire combien l'instruction est utile 
au point de vue économique, c'est-à-dire par rapport à la 
richesse publique ? Demandons aux grandes nations indus- 
trielles, comme l'Angleterre et l'Amérique, le secret de 
leur succès dans l'industrie. C'est en grande partie à leurs 
écoles primaires qu'elles le doivent, à ces écoles qui, en 
donnant aux apprentis les connaissances élémentaires, leur 
fournissent ainsi les moyens de faire de rapides progrès 
dans l'apprentissage des métiers. 

Enfin, quand on veut répondre aux adversaires de l'ins- 
truction, il y a encore un autre point de vue à examiner : 
c'est la question politique. Un homme d'État anglais, 
M. Lowe, faisant allusion au mouvement démocratique qui 
se produit jusque dans l'aristocratique Angleterre, disait 
récemment : « Il est temps que nos futurs maîtres sachent 
lire et écrire. » En France, l'épithète seule est de trop, et 
la pensée est vraie absolument. Il faut que les maîtres du 
suffrage sachent lire et écrire. On a donné de grands droits 
à l'individu en l'appelant à contribuer par son vote à la 
destinée de son pays : ces droits, il faut qu'ils soient jus- 
tifiés par l'instruction individuelle. Vouloir la liberté poli- 
tique et la décréter sans lui donner le contre -poids de 
l'instruction, c'est, pour ainsi dire, lancer en avant dans 
l'espace libre des machines à vapeur, sans avoir disposé 
pour les diriger des appareils régulateurs. Voltaire disait : 
« Plus les hommes seront éclairés, et plus ils seront libres. » 
Puisque la liberté a pris les devants, il faut retourner, ren- 
verser les termes de la phrase de Voltaire; il faut dire : 
« Plus les hommes sont libres, plus ils doivent être éclairés. » 

Écartons donc ces préjugés, indignes de notre temps, qui 
persisteraient à considérer l'instruction primaire comme 
inutile^ comme dangereuse même pour la prospérité publi- 
que. Seulement quand on s'est mis d'accord sur les prin- 
cipes, quand on a reconnu la nécessité de l'instruction, il 
reste encore à discuter les moyens pratiques 'qui peuvent 
ea assurer le progrès. 

Le premier serait de laisser plus d'initiative aux indi- 
vidus, plus de liberté aux communes, aux petites agglo- 
mérations d'hommes que réunissent des intérêts semblables. 
Aux États-Unis, ce sont les États particuliers, ce sont les 
II !!6 
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communes, <pri se «hargent dforg'aiiiser leséeolesi, de pégier 
les mé<^ed«s, de surretl^er les instituteurs. Les Tilles 
d'Améri^e ferment - elles pour Fîiistructiofl des éë^efises 
aussi conf^idérables — 450 millions par an — si ^4esn^étaient 
pas maîtresses de régler à leur façon et selon les intérêts 
locaux tout ce qui concerne Hnstmetion des enfonts? Là, 
ee ne sont pas seulement qn^ques eeittaines d'inspecteurs 
disséminés sur la surface du territoire qui veilent à Véàtt- 
cation nationate : ce sont six cent mille ci^o^^eifes, qui, 
répartis en comités nommés à féleetioD, se partagent le 
soin dé la surreiîîance et de l'inspection *. Q»e TÉtat donc 
fasse un phis large appel à Hnitiative des conMmunes, qu*il 
n*exige pas Funiformité absolue des méthodes, qu'il tienne 
CiHnpte de la diversité des besoins, et il verra de plus en 
plus les citoyens coopérer avec zèle à l^aocompMssement de 
la tâche redoutable de Pinstmction du peuple. 

Mais si l'État demande plus de sacrifices aux communes, 
qu'il leur donne loi-m^me l'exemple, quii accroisse sans 
cesse les ressources du budget de l'instruction, qu'il multi- 
plie les écoles, surtout qu'il proclame le principe de l'obli- 
gation. Sans doute, le père a le droit de faire élever son 
enfant comme il Fentend ; mais il n'a pas le droit de ne pas 
le faire élever du tout. Il a le droit de choisir entre telle et 
tefle école : moralement, il n'a pas le droit de <^ioisir entre 
ignorance et l'instruction. « Deux mots analogues, disait 
Otmsin, sont employés en Allemagne pour désigner le de- 
voir d'aller à l'école et le service militaire : l'enseignement 
obligatoire et le service obligatoire. Ces deux mots, ajon- 
tait-il, sont la Prusse tout entière. Us contiennent le secret 
de son originalité comme nation, de sa puissance comme 
État, et le germe de son avenir. Ils expriment, à mon gré, 
les deux bases de la vraie civilisation , qui se compose à la 
fois de lumière et de force. » 

Une autre condition encore des progrès de Hnstruction 
primaire, — celle qui concerne le plus le philosophe, — c'est 
Forganisatîon même de Fenseignement qu'on donne dans 
l'école : grave question, dont nous avons plusieurs fois si- 
gnalé les difficultés. Le principe doit être, nous Favons dit 

I. Voyez, sur ce sujet, le livre de M. Hippeau : V Instruction j'oblique 
ivux JstatS'ZrnM, 
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ailleurs, de trouver un ensemble d'études qui se suffisent à 
«Iles-mêmes, et dispensent l'enfttnt pauvre d'aller plus loin. 
Apprendre à lire, c'est quelque chose : ce qui importe en- 
core plus, c'est de donner le goût de la lecture; c*est aussi 
idc faire un choix de bons livres *. Mais ici surtout l'embar- 
ras est grand. On n'écrit guère pour le peuple, on n'écrit 
pas pour ceux qui savent à peine lire. Combien nous som- 
mes loin encore de l'époque où l'instruction primaire, au 
lieu d'être un amas un peu désordonné de notions incohé- 
rentes, deviendra un véritable organisme, qui aura pour 
éléments essentiels l'histoire nationale, la physique élé- 
mentaire, la> morale pratique ! Nous ne croyons pas 
d'ailleurs que l'instruction du peuple doive jamais; se 
séparer de la religion. Ce n'est pas seulement parce que, 
au fond de toutes les religions,, il y a des germes de vérité 
que la critique philosophique la plus sévère ne peut dé- 
truire : c'est aussi parce que, dans l'état actuel de l'huma- 
nité (et cet état durera sans doute toujours), la religion 
apporte avec elle des secours extérieurs dont la faiblesse 
humaine ne peut se passer. L'idéal serait sans doute que 
l'homme trouvât en lui-même, dans sa conscience seule, 
dans l'autonomie de sa volonté morale, le principe unique 
-et suffisant de sa vertu. Mais il n'en est pas ainsi. Ne lui 
refusons donc pas de s'appuyer sur des croyances, qui, pour 
lêtre fausses en quelques points, n'en sont pas moins utiles. 
Quand l'enfant commence à remuer ses jambes, l'impatience 
des parents est grande de le voir marcher seul; mais, pour 
hâter ce moment désiré, faut-il, alors que ses pas sont 
«encore chancelants , lui refuser l'appui de la main qui le 
guide et qui le soutient * ? 

1. <( Ceux qui se contentent, dans l'instruction primaire, de ce petit 
ofésultat : savoir lire, écrire et compter, se trouvent en présence d'une 
objection qui m'a été faite autrefois. Votre système, leur dira-t-on, re- 
vient à enseigner aux enfants la manière de se servir d'une cuiller, 
d'une fourchette et d'un couteau, sans leur donner ensuite les aliments 
nécessaires... » (Huxley, leiJScwnceê naturelles ei les prohUvws qu'elles 

Jarhi mrgir, Édit, française, p. 43.) 

2. Bien entendu., l'instituteur lui-même ne nous paraît devoir être 
Kîhargé que de l'enseignement religieux naturel, si je puis dire, c'est- 
ii-dire des grandes leçons morales communes à toutes les religions. 
L'enseignement religieux: proprement dit doit être réservé soit à la 
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L'enseignement primaire élémentaire est le premier de- 
gré de l'éducation, et, pour ainsi dire, le premier étage de 
toute construction intellectuelle et morale. Et malheureu- 
sement cet étage est le plus souvent le seul dont l'accès 
soit permis aux âls des ouvriers de la ville et des habitants 
de la campagne. De plus en plus, cependant, on voit et on 
verra grandir le nombre de ceux qui aspireront à s'élever 
plus haut; les commerçants et les laboureurs aisés, cette 
légion de petits propriétaires et de petits industriels que 
la société moderne accroît sans cesse par de nouvelles 
recrues, réclament un enseignement supérieur à celui de 
l'école primaire. Ils ont assez de loisirs pour y consacrer le 
temps nécessaire, ils ont de plus une destination qui exige 
des connaissances étendues. De là, cet enseignement pri- 
maire supérieur, dont on parle beaucoup de notre temps, 
et dont l'organisation honorera , c'est notre ferme espoir, 
la Un du dix-neuvième siècle. Nous ne le distinguons pas, 
d'ailleurs, de ce qu'on appelle déjà l'enseignement secon- 
daire spécial. Il doit avoir pour fondement l'étude de la 
langue nationale, de la littérature et de l'histoire du pays, 
en même temps que les éléments des sciences. Les deux 
écueils contre lesquels il faut craindre surtout de le voir 
échouer, c'est d'une part les exigences abusives et l'ambi- 
tion stérile des programmes ; d'autre part, le tour profes- 
sionnel qu'on voudrait quelquefois donner à cet enseigne- 
ment nouveau. Il semble que , en dressant le tableau des 
études exigées, les organisateurs de cette instruction in- 
termédiaire aient songé plutôt à composer une vaste ency- 
clopédie de toutes les sciences connues, à entasser dans 
les programmes tout ce qu'on peut enseigner, tout ce qu'on 
peut savoir, qu'à choisir avec discrétion , avec mesure, les 
études appropriées à une certaine catégorie d'esprits. Il 
faut que l'élite des classes populaires trouve dans l'ensei- 
gnement qu'on lui destine , non une vaine excitation de 
curiosité, non une initiation superficielle à toutes les scien- 
ces humaines, mais une nourriture solide, substantielle à 
la fois et sobre, une culture qui convienne à ses besoins et 
soit conforme à ses aptitudes. D'autre part , s'il convient 

Camille, soit aux ministres de chaque culte. En ce sens et dans ces 
limites, nous admettons V enseignement laïque» * 
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que renseignement primaire supérieur soit pratique, réel, 
il ne faut pas qu'il devienne exclusivement utilitaire et 
professionnel. Qu'on se garde de confondre avec les écoles 
de cet ordre les écoles industrielles et spéciales, les écoles 
d'apprentissage. Ici, comme ailleurs, il ne faut pas oublier 
que l'enseignement a pour but immédiat de former des es- 
prits et des caractères, d'instituer fortement les qualités 
de l'intelligence et de la volonté , de préparer, non à une 
profession et à un métier, non à une vocation particulière, 
mais à cette vocation générale qui est de devenir des 
hommes. 

Tel est aussi , tel doit être de plus en plus le caractère du 
troisième degré de l'instruction , de l'enseignement secon- 
daire et libéral, de celui qui a été organisé le premier, 
parce qu'il s^adresse aux enfants des classes riches , parce 
qu'il correspond à des besoins depuis longtemps ressentis. 
Sur ce point, par conséquent, il ne s'agit pas d'organiser 
des méthodes nouvelles ; il ne peut être question que d'amé- 
liorer celles qu'un long usage a sanctionnées , et de prévenir 
les effets de quelques tendances fâcheuses que l'esprit utili- 
taire de notre temps s'efforce d'introduire jusque dans le 
sanctuaire des études libérales et désintéressées. Vhuma- 
nisme et le réalisme, c'est-à-dire l'éducation générale de 
l'homme et l'acquisition des connaissances positives , doi- 
vent évidemment se mêler et s'associer dans les plans d'étu- 
des de nos collèges : mais il ne faut pas que le réalisme, 
trop à la mode aiyourd'hui , empiète sur les droits de ce 
qu'on appelle le^humanités, c'est-à-dire les études humai- 
nes. Ce sont ces empiétements et ces usurpations qu'un des 
représentants les plus autorisés des universités allemandes, 
M. du Bois-Reymond , a récemment signalés comme un 
danger menaçant! : «A cette science qui dissèque l'idéal, 
qui repousse avec mépris tout ce qu'elle ne peut éclairer de 
sa froide lumière, opposons le palladium de l'humanisme. 
Les dieux et les héros de l'antiquité, entourés d'un charme 
impérissable, les mythes et les histoires des peuples médi- 
terranéens , dans lesquels presque tout ce qui est beau et 
bon a sa racine, l'aspect d'une civilisation, étrangère, il est 

1. Voyez le discours de M. du Bois-Reymond, sur VHlgtoire de la ei' 
vUUationj dans la Sente tciewt'tjiq'ue du 15 janyier 1878. 
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vrai , à la science, mais au sein de laquelle l'homme a sin- 
cèrement aspiré au plus noble idéal : voilà ce qui peut 
exercer une influence salutaire sur les sentiments de notre 
jeunesse et la soutenir dans cette lutte contre la néo-barba- 
rie qui , de ses bras de fer, nous enlace de plus en plus 
étroitement. 11 faut que l'hellénisme tienne Vaméricanisme 
Imn de nos frontières intellectuelles. » Sachons gré à l'au- 
teur de ces lignes de ses protestations contre l'invasion du 
réalisme^ c'est-à-dire d'une instruction à l'américaine, pure- 
ment positive et technique, et de ses plaintes sur l'affaiblis- 
sement des. études classiques, sur la décadence de Vhunui' 
nisme. Il prend, avec l'énergie d'une conviction personnelle 
et réfléchie, la défense des gymnases contre les Realschu- 
len. 11 veut maintenir cette culture générale qui est le pro- 
pre de l'homme et qui nous donne « le sentiment de notre 
descendance et de notre dépendance intellectuelle vis-à-vis 
des anciens ». Il a conscience du mal , et il en cherche le 
remède. Le remède consisterait, d'après lui, à r^rmer les 
gymnases, à les rajeunir, en les mettant en harmonie avec 
les exigences de notre temps, en les accordant avec les 
tendances nouvelles, en y introduisant des éléments em- 
pruntés aux civilisations modernes. Le conseil est excellent 
et mérite d'être suivi. Quand une institution se sent com- 
promise ou menacée, ce n'est pas en s'obstinant à suivre 
les vieilles traditions, avec une recrudescence de sévérité et 
de fanatisme, qu'elle rétablira son crédit : c'est par de 
sages concessions, par un renouvellement progressif, qu'elle 
retrouvera sa puissance et ranimera son efficacité. Seule- 
ment il est permis de penser que M. du Bois-Reymond 
applique asse^ mal le principe qu'il a jKysé, ei qu'il ne suf- 
fira pas, pour raviver l'enseignement secondaire, d'y intro- 
duire un peu plus de mathématiques et d'Mstoire naturelle^ 
ni d'inscrire sur le drapeau de la réforme universitaire : 
Des sè'cHùns coniques! Plus de thèmes fft^ees! La vraie ré- 
forme de l'enseignement secondaire consistera, selon nous^ 
à modifier l'esprit qui préside aux études plutôt que les étu- 
des elles-mêmes. Ne Toublions pas, en effet, ce qui importe 
par*dessus tout^ ce n'est pas la chose que roneBSeigne^ 
c'est la façon dont on l'enseigne. L'enseignement secondaire 
sera bien près d'atteindre son idéal, lorsqu'on y fera appel 
au jugemient plus qu'à la œémaire^ lorsqu'on y développera 


les faealtés de l'obserTatioa et du raisonnemeat , en propo- 
sant aux élèves nou^seulement des leçosa didaeti^oes ert 
des conclusions toutes faites^ mais des exereiees intelLse- 
tuels, lorsqu'on leur ap|>rendra enfin à penser et à agir en 
hommes. 

Il senLble que les limites de l'enseignement secondaire et 
de renseignement supérieur soient irrévocablement fixées, 
et qu'il n'y ait guère que des questions de mur mitoyen à 
discuter désormais entre deux puissances voisines, mais 
distinctes, qui ont leur domaine propre et indépendant. 
Cependant, on a quelquefois contesté dans ces derniers 
temps la démarcation établie depuis un siècle entre les deux 
ordres d'enseignement. Ainsi, on a prétendu que nos lycées 
classiques ofiùi'aient un caractère ambigu, qu'on y commen- 
çait tout sans y rien achever, que notamment on avait le 
tort d'y enseigner la philosophie, peut-être même la rhé- 
torique; on a ajouté qu'il ccm viendrait de rattacher ces 
liautes études à l'enseignement supérieur. Nous ne voyons 
pas, quant à nous, les raiseas de souscrire à cette rectifi- 
cation de frontières. L'easeigioeiment secondaire (^ moyen 
doit conserver son caractère de giénéralité et comprendre, 
par conséquent, l'étude de ces deux choses essentielles 
qu'on appelle la rhétorique et la philosophie , c'est-à-^dire 
l'art de parlw et l'art de penser. D'autre part, il £attt que 
l'enseignement, supérieur, sous peine de s'abaisser et de se 
vulgariser, ne cesse pas d'être un enseignement, de hautes 
spécialités, de sciences approfondies, de philosophie et de 
critique élevée, de littérature délicate et raffinée, d'histoine 
exacte et précise. Les ^iences , comme les lettres^ se prê- 
tent à des emplois différents : ou bien on en expose les élé- 
ments, on les étudie pour développer à leur école les fa- 
cultés humaines,' et ceci est le pro];>re de l'enseignement 
secondaire; ou. bien on les analyse dans leurs détails les 
plus minutieux, on les approfondit dans leurs principes, on 
les suit dans I^irs conséquences ; et un pareil travail ne 
saurait être proposé qu'aux hommes qui, ayant d^ à acquis 
dans les collèges l'instruction.classique, peuvent aspirer, à 
une instruction supérieure, parce qu'ils ont à la fois assez 
d'intelligence et assez de loisirs pour y participer. L'^isei- 
^ement supérieur ne saurait avoir d'autres limites que 
celles dala nature, humaine et de la portée de notre esprit. 
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Il s'en faut que nous ayons épuisé l'étude de tous les pro- 
blèmes que soulève l'éducation , quand on la considère au 
point de vue social et politique. En effet, lorsqu'on sait 
dans quelle mesure l'instruction doit être distribuée aux 
diverses classes de la société, il reste à savoir encore par 
qui l'enseignement doit être donné ; si l'éducation est l'af- 
faire des ecclésiastiques ou des laïques ; si c'est dans les 
collèges ou au sein de la famille que l'enfant doit recevoir 
Pinstrnction; si l'éducation doit être la même pour les deux 
sexes 

Nous avons touché à ces difficultés , au fur et à mesure 
qu'elles se présentaient à nous dans l'examen historique 
des doctrines pédagogiques. Il est donc inutile d'y revenir ; 
mais il en est une qui les domine toutes. C'est la question 
de la liberté de l'enseignement ou des droits de l'État en 
matière d'instruction. Il ne saurait entrer dans notre esprit 
de condamner à priori la libei^té de l'enseignement , qui 
nous est chère comme toutes les libertés. Mais, comme 
toutes les libertés, cette liberté particulièrement précieuse 
doit avoir ses limites. Il convient même qu'elle soit pins 
limitée que les autres, car l'enseignement s'adresse, non à 
des hommes déjà formés et en possession de tonte leur 
raison, mais à des enfants ou à des jeunes gens, à des in- 
telligences dociles, à des volontés faibles, qu'on ne saurait 
exposer sans imprudence à toutes les témérités de l'initia- 
tive privée, à tous les dangers de la liberté absolue. 11 faut 
donc que l'État, qui représente la moyenne des opinions 
d'un pays et d'une époque , intervienne pour protéger ces 
mineurs contre les influences que l'esprit de parti , que les 
passions aveugles exerceraient trop souvent sur des esprits 
naissants et non formés. L'État, sans doute, peut remettre 
à d'autres mains qu'à celles des maîtres qu'il institue le 
soin d'élever la jeunesse ; mais il ne doit se dessaisir ainsi 
d'une partie de ses droits qu'à la condition de surveiller, de 
contrôler l'enseignement libre, afin de s'assurer que rien 
n'y est contraire aux principes sur lesquels repose la so- 
ciété moderne. Surtout il ne doit pas être dupe de ceux qui 
ne réclament en apparence la liberté absolue de l'enseigne- 
ment que pour en préparer l'asservissement, pour suppri- 
mer la liberté de l'esprit et le soumettre à des autorités 
illégitimes. De plus en plus, l'État, prenant conscience de 


IMPORTANCE DE L'ÉDUCATION. 409 

ses droits, mêlera son action salutaire à celle de la famille, 
pour assurer la marche correcte, le développement régulier 
de l'instruction. De plus en plus l'État comprendra que l'édu- 
cation est une affaire civile et nationale, et qu'il ne peut 
déserter, sans abdiquer, ses devoirs pédagogiques. 

Nous arrêterons ici ces réflexions générales sur la théorie 
de l'éducation. Notre but était de présenter une esquisse 
rapide et non une théorie complète. Il n'y a pas de sujet en 
quelque sorte plus vulgaire, mais il n'y en a pas de plus 
grand ni de plus compliqué que l'éducation. L'éducation 
est une question éternelle, car elle se renouvelle sans cesse 
avec les générations qui se succèdent ici-bas. Elle renaît 
chaque jour avec ces milliers de petits êtres auxquels Dieu 
donne, en même temps que la vie, une âme à former. C'est 
la question que toute mère intelligente et sensible se pose 
auprès du berceau de son fils. C'est la question aussi qui 
doit préoccuper, avant toutes les autres, le législateur 
vraiment digne de ce nom ; car, avant de chercher les pu- 
nitions qui frappent la violation de la loi, il est nécessaire et 
il est bon d'établir, par une bonne éducation, les mœurs 
qui en inspirent le respect. 

L'histoire des doctrines pédagogiques contribuera, nous 
l'espérons , à préparer les solutions définitives que notre 
temps réclame en fait d'éducation. Ces solutions impor- 
tent à la sécurité et à la grandeur de notre pays. Plus 
que jamais, il est nécessaire que l'éducation devienne 
autre chose qu'une affaire d'inspiration, abandonnée au 
caprice et au hasard, et qu'elle soit une œuvre de ré- 
flexion. On dit que l'avenir est incertain, que les événe- 
ments mènent la société française on ne sait où, que nos 
destinées sont à la merci des orages les plus imprévus. Ne 
le croyons pas, puisqu'il dépend de nous qu'il en soit autre- 
ment. Il y a un moyen, en effet, d'assurer l'avenir des peu- 
ples : c'est de leur donner une éducation intellectuelle et 
morale qui épure les âmes et raffermisse les caractères. 
La régénération et le progrès , ne les attendons pas d'une 
transformation soudaine et miraculeuse; ne les demandons 
pas à l'efficacité immédiate de telle ou telle institution po- 
litique. Dieu a voulii que tout se fît ici-bas selon les lois 
d'une lente progression, par petites modifications successi- 
ves. De même que pour l'enfant il n'existe pas de raccourci 
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qni permette de supprimer les lenteurs de ]& cFoissance 
insensible que chaque jour amène, de même pour les na- 
tions U n'y a pas d'autre procédé qiie ractloo^ lente^ mais 
sûre, d'une éducation sage et forte, pour les faire passer 
du vice à la vertu,^ de l'abaissement à la grandeur. 

Sans doute, l'éducation n'a pa.^ la prétention de rem- 
placer la nature. L'éducation, œuvre humaine, ne saurait 
se substituer au développement naturel des âmes , œuvre 
divine. Il faut même ajouter que l'éducation n'a d'efâca^ité 
et de pouvoir qu'à une condition, c'est qu'elle se rapproche 
de la nature, c'est qu'elle se conforme à l'ordre naturel. 
Aussi nous réjouissons - nous de constater que Le trait 
dominant et caractéristique de tous les essais pédagogiques 
de ces derniers temps est un retour vers la nature,, c'est- 
à-dire vers les inspirations instinctives d'une puissance 
supérieure à la réflexion humaine. 

Si l'oû y prend garde, en effet, cette tentative marquée 
de rapprochement vers la nature implique autre chose 
que la condamnation superficielle des méthodes introduites 
par l'art et les conventions humaines; elle suppose une 
croyance fondamentale , la croyance à la finalité bienfai- 
sante des instincts. Avoir confiance dans l'ordre naturel 
des choses, s'en remettre aux forces spontanées des êtres 
créés , parce qu'on entrevoit derrière elles ou ea elles une 
providence supérieure ou une prévoyance intime, c'est une 
opinion généralement utile et féconde pour conduire les 
affaires humaines, mais c'est une croyance particulière- 
ment nécessaire pour diriger l'éducation de l'homme. Ce 
n'est pas sans quelque surprise que i^ous la retrouvons 
même dans les écrits d'un philosophe qui ne passe pas pour 
un trop grand ami des causes finales , dans l'essai sur 
VEducation de M. H. Spencer, comme si, par une contra- 
dictioa qui n'est pas nouvelle, le penseur qui exclut les 
causes fioiales de sa conception spéculative de l'univers , 
avait été pratiquement contraint de s'inclinei: devant elles, 
et de proclamer, to<ut au nskoins en matière d'éducsation , 
l'efôeacité salutaire de la théorie qui les admet. C'est ainsi 
que M. H. Speoeer , à propos de l'éducatioa physiqiie , fait 
reoiiarqaer que ks sensations sont des, guides naturels, 
%u'iX est daoigereiix de n& pas suivre. ^ Pour parler théolo- 
giquem^^ni} , £it^o«i4e-t-il ,. la nature a prévu les moyens ^e 
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garantir la santés » Pariant ailleurs des iûstinets qui pous- 
sent l'enfant à se mouroir , à ehercber dans l'exercice te 
jj^rincipe du bien-être physiiiue, il déclare qu'en combattant 
ces instincts on irait en travers des moyens « divinement 
combinés » (divinely appointed) pour assurer le dévelop- 
pement du corps 2. N'est-ce pas reconnaître que l'éducation 
ne. consiste pas seulement à employer les ressources do 
Tart humain^ qu'elle repose en grande partie sur l'action 
instinctive des forces naturelles , tendant à leur but par 
elles-mêmes et par des aspirations qui témoignent d'une 
réelle prévoyance ? 

Mais ce n'est pas la nature toute seule et livrée à elle* 
même , c'est la nature excitée et cultivée par la réflexion 
humaine qui produira tous les résultats que nous atten^ 
dons de l'éducation. 

. Les partisans de l'évolution semblent parfois nous an^ 
noncer l'apparition prochaine d'une espèce supérieure à la 
nôtre , appelée à nous supplanter comme nous avons nous- 
mêmes supplanté les races inférieures. Nous serions, paraît- 
il, exposés à rencontrer un jour ou l'autre, « au coin d'un 
rocher », le successeur de la race humaine. Nous comptons 
assez peu sur de pareilles promesses , et la venue de cette 
fantastique race d'hommes , subitement évoquée par un 
coup de baguette magique de la sélection naturelle , nous 
laisse fort incrédule. 

Nous connaissons heureusement un autre moyen, un 
procédé plus sûr, pour faire apparaître, non pas une race 
étrange et jusqu'à ce jour inconnue , mais des générations 
qui vaillent mieux que la nôtre , qui lui soient supérieures 
par la force physique, comme par les qualités de l'esprit 
ou les vertus du caractère. Ce moyen, c'est d'établir par 
la réflexion et la raison une éducation plus conforme à 
notre destination ; une éducation plus large et plus com- 
plète, plus sévère à la fois et plus libérale, puisque en 
même temps elle exigera plus de travail et permettra plus 
d'essor; où l'enfant apprendra davantage à compter sur 
lui-même ; où l'on n'encouragera plus sa paresse en l'habi- 
tuant à invoquer mal à propos des secours surnaturels; où 

1. adulation intellectual^ etc., p. 15. 

2. Ihid,^ etc., p. 72. 
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Pinstruction ne sera plus un formulaire récité du bout des 
lèvres, mais une acquisition intime et profonde de l'âme; 
où la crainte de la conscience se substituera aux autres 
règles de conduite ; où l'on ne se défiera plus de la pensée 
et de la libre réflexion ; une éducation plus religieuse aussi, 
parce qu'on y aura de la nature divine une idée plus 
exacte et plus élevée ; une éducation plus scientifique enfin 
et plus rationnelle, parce que rien n'y sera négligé de ce 
qui peut développer une âme humaine et la rapprocher de 
son idéal. Or cette éducation , à laquelle l'avenir appar- 
tient, malgré les obstacles que lui suscitera encore l'esprit 
du passé, cette éducation n'est possible, les lois n'en peu- 
vent être établies, les méthodes n'en peuvent être prati- 
quées qu'à une condition : c'est que la psychologie de l'en- 
fant soit faite et bien faite , et que la réflexion fasse sortir 
de cette psychologie une fois établie toutes les conséquen- 
ces pratiques qu'elle comporte. 
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Nous donnons ici quelques extraits du Rapport présenté par M. Gréard 
à l'Académie des sciences morales et politiques sur le concours où notre 
mémoire a remporté le prix, et aussi du IkUcours prononcé par M. Ber- 
sot, président de l'Académie, dans la séance du 24 mai 1877. 


EXTRAIT DU RAPPORT DE M. GREARD 

« J'ai rhonneur de rendre compte à TAcadémie, au nom 
de la section de morale , des résultats du concours ouvert , 
pour un prix Bordin , sur ce sujet : Histoif^e ciHtique des 
doctrines de Véducationen France, depuis le seizième siè- 
cle jusqu^à nos jours . 

« Institué en 1869 , ce concours a été prorogé deux fois. 
L'Académie n'a point à le regretter. En 1871 , il avait été 
présenté deux mémoires; en 1873, un seul. Cette année, 
nous en avons reçu quatre, dont trois ont paru mériter 
d'être proposés pour une récompense. 

« Toute hésitation, s'il eût pu s'en produire, devait tom- 
ber devant l'incontestable supériorité du mémoire inscrit 
sous le n*> 1 , avec cette devise de Plutarque : « L'âme n'est 
pas un vase qu'il faille remplir; c'est un foyer qu'il faut 
échaufifer. ï> 

« Ce manuscrit de 553 pages, d'une écriture fine et serrée, 
est un remarquable travail , qui , revu et fortifié sur quel- 
ques points , deviendra un livre excellent. 

«Le mémoire est précédé d'une introduction qui embrasse. 
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SOUS la forme d'une revue générale, l'histoire de l'éducation 
•depuis l'antiquité jusqu'au seizième siècle. 11 se termine par 
une conclusion où l'auteur a essayé de recueillir les élé- 
ments d'une théorie rationnelle de l'éducation. Le corps du 
mémoire lui-même comprend treize chapitres, où sont étu- 
diés successivement Rabelais , Montaigne, les jésuites, les 
jansénistes; les précepteurs du dix-septième siècle, Fleury 
et Bossuet, M"^« de Maintenon et Fénelon ; RoUin et le Traité 
des études, J.-J. Rousseau et VÈmile, les parlementaires 
-du dix-huitième siècle, Talleyrand et l'Assemblée nationale, 
Condorcet et l'Assemblée législative, la Convention et Le- 
pelletier de Saint-Fargeau, le Consulat et l'Empire. Chacun 
de ces chapitres, précédé d'un sommaire, présente, dans un 
cadre bien tracé, un ensemble bien lié. L'auteur est maître 
de son sujet. Il emprunte soit à l'histoire générale , soit à 
l'histoire des grands établissements d'éducation , soit à la 
biographie des personnages , tout ce qui peut servir à met- 
tre les doctrines en leur jour, mais rien de plus; il ne se 
laisse entraîner à aucun écart. Ses analyses sont sobres et 
fermes; toutes ses citations portent. On sent une main 
■exercée et sûre. Très -nourri , le mémoire est en même 
temps d'une lecture facile. L'auteur possède un fonds clas- 
sique riche et solide ; il a étudié la question aux sources , 
savamment; mais il porte son érudition avec aisance, à la 
française. Si certains chapitres , les derniers notamment , 
nous ont paru, au point de vue du style, moins châtiés que 
les antres, sa langue est d'ordinaire nette^ et pure^ sans 
rechercke, sinon sans défaillance; il sait donner du reliaf 
.aux parties du sujet les plus usées ert rajeunir agréabiemCTt 
les thèses vieiliies. 

«A cette distinction de composition, de savoir et de style, 
se joint le mérite d'une valeur critique très-sérieuse. Dans 
les numépos 2 et 4 , ^énéraiemant Les doctrines soirt plutôt 
«ommeniées que discutées. Ici nous nous trouvÀns en ppé- 
senoe d'un juge, réservé et discret, comme il convient lors- 
qu'il s'agit d'apprécier des maîti^s, mais d'un juge quia 
son opinion éclairée par l'étude ou par l'expérience, et qui 
la soutient. 

« Dès les prenid^pes pages du mémoire, on prend eonÉ&noo, 
parce qu'il est évident qne les questions seront posées avec 
précision et résolues avec sagesse. L'auteur a l'esprit phi- 
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losophique. Il Ta droit au cœur d^n livre. Ce n'est qu'a|>rès 
«n avoir dégagé fidée essentielle qu'il entre dans le détail 
des points accessoires. Chemin faisant, il indique et déve- 
loppe sa propre pensée à côté de celle qu'il analyse. La 
précision scientifique et l'absolue sincérité d'une telle mé- 
thode sont déjà des garanties de saine et judicieuse criti- 
que. L'auteur apporte, en outre, dans la discussion une in- 
telligence libérale profondément imbue des idées du monde 
moderne, mais impartiale, ne sacrifiant ni le passé au pré- 
sent, ni le présent au passé, sachant partout faire la part 
du bien et du mal. Son admiration pour les jansénistes ne 
lui dérobe pas ce que leur système, pratiqué sur des grou- 
pes restreints de cinq ou six enfants, présentait d'inappli- 
cable à l'éducation publique. Sa juste sévérité pour certai- 
nes maximes des jésuites ne l'empêche pas de reconnaître 
ce que leur discipline offrait de ressources utiles à l'émula- 
tion. Partisan réfléchi du projet d'éducation de Talleyrand, 
il repousse hautement les exagéi^tions dictatoriales du 
système de Lepelletier de Saint-Fargeau et de la Conven- 
tion. Ami de l'Université , convaincu de la nécessité de 
l'intervention directe de l'État dans l'instruction de la jeu- 
nesse, il se prononce en même temps avec une grande 
décision pour la liberté de l'enseignement à tous les degrés, 
en réservant seulement à l'État la collation des grades. Il 
n'bublie aucun service, n'épouse aucun système, ne mécon- 
naît aucun droit. Dans des questions qui soulèvent tant de 
discussions , il est sans passion. C'est un critique philoso- 
phe, ce n'est pas un polémiste. Quel que soit le sujet qu'il 
traite, il conserve sa sérénité fine et aimable. Pour se faire 
une idée de ce remarquable esprit de mesure, on peut pres- 
que indifféremment lire les chapitres sur Rabelais ou sur 
Rollin, sur Montaigne ou sur Condorcet. 

« Ce n'est pas à dire, toutefois, que les théories et les ju- 
gements de l'auteur nous aient semblé toiyours d'une soli- 
dité ou d'une justesse incontestables. Quelques chapitres ne 
tiennent pas tout ce qu'ils promettent. La conclusion par- 
ticulièrement nous a paru un peu ambitieuse. L'auteur 
annonce une psychologie de l'enfant. C'est la base qu'il 
voudrait donner à tout système d'éducation, et nous ne 
pouvons que l'en louer. Mais il ne fait guère que rassembler 
des données qui ont déjà beaucoup servi. Il ne suffit pas 
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d'appeler lois de l'évolution ce que M»« Necker de Saussure 
appelait plus simplement et plus clairement méthode de 
l'éducation progressive. L'auteur aura besoin, en revoyant 
son travail, de se recueillir sur les principes qu'il invoque 
et d'en mieux axer l'expression. Il aura à se demander 
aussi s'il n'a pas quelquefois trop aisément cédé à l'opinion 
courante, au préjugé. Ses erreurs ne portent, en général, 
que sur des points de détail. Dans certaines questions, ce- 
pendant, la chose a plus de gravité, comme lorsqu'il s'agit 
de l'appréciation des doctrines pédagogiques de M"« de 
Maintenon ou de celles de J.-J. Rousseau i. 

« Malgré ces réserves, sur lesquelles il nous a paru né- 
cessaire d'insister, le mémoire n» 1 n'en est pas moins une 
œuvre forte, élevée, propre à réveiller dans la conscience 
de tous le souci de l'éducation. En même temps il contri- 
buera certainement à remettre en estime, chez nous comme 
à l'étranger, les mérites si solides et les aperçus ai délicats 
de la pédagogie française. 

« En résumé, ce concours, dont les résultats ont été un 
peu lents à se produire , se termine dans des conditions 
remarquablement satisfaisantes. Il a fourni trois mémoires 
distingués à des degrés différents. Un instant même, nous 
avons pu nous demander s'il n'y avait pas lieu de les ré- 
compenser, à des degrés différents aussi, en détachant du 
prix une certaine valeur. Mais le mémoire n» 1 présente 
une supériorité si marquée , réunit un tel ensemble de mé- 
rites qu'il nous a paru qu'on ne pouvait , sans une sorte 
d'injustice, accorder une faveur aux deux autres à son dé- 
triment. Partager le prix , même en faisant les parts fort 
inégales, c'eût été créer une sorte d'égalité qui n'existe 
pas. 

« Nous proposons donc de décerner le prix au mémoire 
n» 1. 

<i Quant aux mémoires n^ â et n^ 4, qui, dans un concours 
moins heureux, auraient pu prétendre au prix, et dont les 


1. Nous avons essaf é, en revoyant notre travail, de tenir compte des 
observations si justes et si fines de M« Giéard. Les chapitres sur M"»«de 
Maintenon et sur Kousseau ont été modifiés sur quelques points, d'après 
ses indications. 
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qna-litéfi oAt «eubblé, boa de tikàsoe oivire, maiB, eu ^aràsAi 
.sujets de valeur éqmra^vtte^ nous demandmis ^«'U leur 
soit accordé à l'un et à Tautre une jnentioa ipès-heao- 
rable. » 


EXTRAir DU IDISCOUR* WR H. BERSOT 

« .,..« L'attt]?e SMjet miis an «og»oo«rs par la SDGtèoB de 
morale, l^ Histoire critique des 'doctrines -ttir réduoatiimen 
Fr€unoe^ de^me le seizième séèele Jtésqu*à noe jours , a 
fouivni im brillstinit ooneour^ L'Académie a déceraé la prix 
et deux mentions honorables. L'une de «es mentioi» a été 
accordée à, M, Alfred Droz, avocat à la oour d'a|>p^ H. Al- 
fred Droz a réuni habilement tous les éléments de eompsa- 
raison que la question renferme; les analyses sont heureu- 
.ses, le sens div)it^ le style él^ant; il lui manque d'avoir 
creusé davantage en divers endroits et de eonclure avec 
^plus de force. Avec quelque travail, il dépend de lui de 
faire de son mémoire un livre très intéressant. L'autre 
jxïention a été obtenue pai* M. fiené LavoUée^ dodyeur es- 
lettres, rédacteur au ministère des affaires étrangères, d^jà 
-couronné par notre Académie pour une Etude exir Cium- 
ning. Il s'est représenté à nous avec ks qualités que nous 
lui .connaissions z l'élévation de )a pensée, la vigueur du 
style ; mais, attiré par certaines parties du sujet, il a ou- 
blié l'ensemble-, et il nous laisse le regret de ne pouvoir 
donner un prix à un travail où se rencontrent des pages 
comme celles ^ni sont consacrées aux réformateurs du sei- 
zième siècle, à Pûirt-£teya,l et à l'Oratoire. 

« Le prix Bordin, de la valeur de 2,^00 francs, a été 
domié à M. Gabriel Compayi^^ professeur de philosophie à 
la Faculté des letti^es de Toulouse. Dans ce remarquable 
mémaire , l'iustoiiv et la lariti^ae ont égaleufteflait «répondu À 
08 que demandait l'Académie* L'histoire est une i^vne coaat- 
plète des doctrines, où chacune d'elles est ex^sée claire- 
ment, avec une juste étend«ke et une clarté qui vient de 
l'iiabileté à discerner le priocipe essentiel des détails acces- 
soires; la critique est pénétrante, lar^e, impartiale, imbue 
des idées modernes, mais ne sacrifiant ni le passé au 
présent ni le présent au passé; le style est net et a du 
relief. Bref, quand ce mémoire, un peu revu, paraîtra, i^ 
• II 27 
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sera vite entre les mains de tous ceux qui se préoccupent 
de la question de l'éducation et de tous ceux qui aiment les 
ouvrages bien faits. 

« Au milieu des différents mérites du mémoire, l'impar- 
tialité dont nous venons de parler est un de ceux qui ont 
le plus touché l'Académie. Que d'occasions d'être injuste, 
dans une histoire comme celle-ci, où comparaissent tant 
d'idées différentes de celles qu'on a, ou inéme d'idées enne- 
mies, des systèmes d'éducation qui ne sont pas seulement 
des systèmes pédagogiques, mais des doctrines politiques 
et religieuses qui aspirent à l'action , des partis qui se dis- 
putent la société et le gouvernement; combien il faut d'em- 
pire sur soi pour séparer le vrai du faux, le bien du mal, 
et faire loyalement justice, et combien on s'aliène de lec- 
teurs ! Mais aussi il y en a quelques-uns qu'on s'attache 
sûrement, et ceux-ci valent tous les autres ensemble. 11 
existe encore, en France, de bons esprits, fermes dans une 
opinion , mais équitables pour les opinions contraires , qui 
se sentent assez maîtres d'eux-mêmes , assez sûrs de leur 
discrétion , pour converser de tous les sujets , pour goûter 
et faire goûter aux autres le plaisir sensible de la société 
entre honnêtes gens. Pourtant il faut bien avouer que, dans 
l'état d'irritation où sont les opinions présentes, ce plaisir 
devient rare, et qu'il devient de plus en plus difficile de 
causer avec ceux qui ne sont pas de notre avis. C'est main- 
tenant plus que jamais que Montaigne pourrait dire, dans 
son charmant langage, parlant de la contradiction ; « Au 
lieu d'y tendre les bras, nous y tendons les griffes ; » les 
croyances sont à vif, nous sautons dès qu'on y touche, et ce 
que nous appelons notre modération est une vertu très- 
relative. Notre regretté confrère, M. Patin, qui était doux 
aux hommes et aux choses, racontait en souriant qu'il 
avait reçu une brochure intitulée : « Réponse modérée à 
un infâme pamphlet. » Le mémoire de M. Compayré n'a 
rien de cette modération. 

« L'Académie, en proposant le sujet qu'elle a mis au con- 
cours, a prouvé une fois de plus l'importance qu'elle atta- 
che à l'éducation; celui qui a, en ce moment, l'honneur de 
parler en son nom n'est pas non plus suspect d'indifférence 
pour un si grand intérêt; nous sommes donc certain de ne 
nous exposer à aucune méprise si, après avoir dit combien 
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nous sommes heureux de voir la passion actuelle pour 
l'instruction, nous faisons quelque réserve sur la puis- 
sance excessive qu'on lui prête. On est, par exemple, tout 
disposé à admettre que, lorsque des peuples se choquent, 
c'est l'instruction primaire qui décide de la victoire; on 
oublie que pendant bien des années nos soldats ont été 
assez faibles sur la lecture , l'écriture , l'orthographe et la 
géographie, que pourtant ils sont allés dans plus d'un pays 
et qu'ils ont su trouver leur chemin. D'ici à longtemps le 
secret de vaincre sera encore la préparation sérieuse de la 
guerre, la science chez ceux qui commandent et la con- 
flance chez ceux qui obéissent. Demandez à notre illustre 
confrère, M. Thiers, s'il ne pensait pas ainsi, lorsque avec 
des débris il faisait en quelques semaines une armée et 
qu'il y mettait une âme : la sienne. 
« On exagère aussi quand on croit que, si on tient l'édu- 

^ cation, on est maître absolu des âmes et qu'on donne à une 

nation la forme qu'on veut. L'éducation peut assurément 
beaucoup : elle ne peut rien contre la nature et contre le 

*• temps. Lorsque des jeunes gens élevés dans un monde arti- 

ficiel et faux entrent à la fin dans le vrai monde, et qu'ils 
n'y retrouvent pas les idées sur lesquelles ils ont jusque-là 
vécu, ils s'étonnent, et il se fait en eux un ébranlement où 
tout risque de s'écrouler. Ce n'est pas assez dire : ce vrai 
inonde lui-même est sujet à changer. Il croit être assis dans 

^ de certaines idées pour l'éternité, mais tout à coup il sur- 

vient un accident : une révolution politique , une question 
religieuse, un livre de prose ou de vers, et voilà que des 
désirs endormis se réveillent, qu'il naît des aspirations 
inconnues , que tout est renouvelé. Il n'y a donc pas une 
éducation, il y en a plusieurs, qui se succèdent et se conti- 
nuent; la vie trouve sa route à travers les systèmes qui 

* prétendent l'immobiliser. D'où il suit que la seule éduca- 

tion solide est celle qui ne craint pas le grand air et qui , 
contente de donner aux jeunes gens quelques principes 

> inébranlables, s'applique à former des esprits justes et 

ouverts. » 

i 
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toire, I, 213 ; — précepteur du 
dauphin, 301 et suiv.; comment 
il règle les études de son élève, 
305 ; — ne veut pas de congés, 
305 ; — entretient l'émulation, 
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tion un plan d'instruction pu- 
blique, II, 308. 

Budé, I, 136. 

Buffier (Le P.), analyse de ses 
œuvres pédagogiques, II, 147 et 
suiv. 

Bttreau perpétuel de V instruction 
publique, projet de l'abbé de 
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suites, 1, 185. 

Clénard, I, 261. 

Clergé (Le) , ce qu'il doit être 
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sivement de l'instruction pri- 
maire, au début de ses travaux, 
293. 
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jésuites, I, 175. 

Couppé, II, 306. 

Cousteh 1, 243. 

Crousaz, ses œuvres pédagogiques, 
II, 29. 
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Cyropédie (La) de Xénophon, I, 
26. 
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304. 

Ikmtum^ fait reloge de rOratoire, 
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Dialectique (La) de Samus, I, 
Idd. 

mutées (usage des) dans l'ensei- 
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publique, II, 326^ 
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Ihseeurs de la méthode (Le) et la 
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gie du), II, 4, 203. 
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I 322. 
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— ses vues sur rédncation, 218. 

Duhéfm, II, 274. 
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Ecole nonnale (1645), I, 423. 

Durée des études (La), d'apxés 
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D^i^tmit (Jacob), II, 296.. 
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JSàoVff» eewttràleg ^Otgsmeaii&D. 

des), II, 316 ; — ne prospèrent 

pas, 31T ; — sa^priiiBées bous le 

. Consulat, 318î 

JSù0les eff^èHemie9>(y0y^. Im 8aMe) . 

Éùole» de Veu paiYie, d'après Iter- 

, nardin de ISaint» Pierre, II, 8€. 

JBeole d& Ma/r»^ création de la 

, Convetttion, II, 314. 
Seoleg mios^eg^ absolument inter- 
dites par l'ancienne législation, 
I, 424 ; — condamnées par Roi- 
lin, 424 ;- — recommandée» par 
, Condorcet, II, 284. 
JÈiàdUt Monge, et le plan d'nne 
Uninrersité russe ^ Diderot, II, 
,183. 
Éade normale (Rollancî propose 
la création d'une), II, 239 ; — 
, créée par la Cbnrention, 313. 
École jfolyteehnique , sa fon^- 

, tion, II, 312 
École» prvmaA/reSy (yoj. IngPruc' 

tiofi primaire). 
Écoliers (liCs) au moyen âge, I, 

.70. 
Économique (L') de Xénopbon, I, 

,25. 
Économique y enseignée à Louis 
XIV par La Motàe Le Vayer. 
. I, 29». 
Éducation (L') en Grèce, 1, 17; — 

; beauté- de cette éd'ocation, 35. 
Éducat'ijon (L') à Borne, I, 36; ses 

, caractères, 37. 
Éducation (L') chez les Pères de 
, l'Eglise et au moyen âge, I, 48. 
Éducation des femmes, d'après 
Platon, I, 20 ; — d'après Eras- 
me, 122 ; — au dix-septième siè- 
cle, 333 et suiT.; — à Port- 
Boyal, 272 r — à Saint-Cjrr, 
340; — d'iaprè&Fénelon, 360; 

— d'après M™» de Lambert, 
35^; — d'après Bcmsseau, II, 
74 ; — d'après TalteyraBd, 27Î; 

, — d'après Condorcet, 283. 
Éducation des prinees^ I, 29^1 e# 
emr* ; — de Loais XIV, 295; 

— du dauphin, 9^; — d» ènc 
de Bourgogne,. $12 ,*; ses ditlfienî- 
tés géi^»les ^''apTès IH^teroii, 
323. 


ÉdnetpHûn idéaliste^ F, 392. 

É^ucat'um négative, IIj 38=; — 
, progressiTe, 38. 

J^mttfotion nèi^aire, II, 25. 

Éducation, sa puissance, I, 388;. 
— ses rapports avec la politr- 
,que. H, 260. 
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, ports avec l'éducation, II, 275. 

Égalité (L') dans l'éducation, 
d'après Condorcet, II, 275 ; — 
d'après Lepelletiér de Saint- 
, Fargeau, 298. 

Ihnile (Analyse dte 1'), H, 48 et 
suiv. ; précédents de cet ou- 
vrage, 4'8; ses qualités et ses 
défauts, 80; inâuence qu'il a 
, exercée, 84. 

Émulation, supprimée à Pbrt- 
Royal, I, 270; — encouragée 
par les jésuites, I, 178. 

Enfant (Qualités et défauts de 
i*), n, 42 ; son charme, 45 ; sa 
nature, 380 et suiv. 

Enseignement mutuel, II, 338 ; — 
simultané, 293. 
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II, 340. 
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Bollin, I, 4. 

Enseignement révolutionnaire, II, 
292. 
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ture, II, 405. 
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Talleyrand, II; — son carac- 
tère, 407. 
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. II, 396. 
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Rousseau, II, 111 ;: — ses Let- 
tres et son fils, 112^; — dirige 
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.et Catherine II, 173. 

Érof^me^, 1, 120 et suiv; j son livre 
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Yi&; ses réformes pédagogi- 
ques^ 124 ; — considère Ife latin 
comme une Istngue vivante, 127; 
, — et Boussean^ 122. 

Érudition ( Ce qu'on appeftut) 
elles les jésurtes, 1, 186. 

l^prit phiioso^dqtte dans Téda- 
cation, I, 365 et suiv. 
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Stprit laïque, dans rédacation, 

II, 207 et suiv. 
ÉtaU généraux de 1560, 1, 157. * 
Évolittion ptyohoîogique (Lois de 

r), II, m 
Explication de» auteurs, d'après 

le P. Jouvency, I, 186; — 

d'après BolUn, 443. 


Ihhianus, I, 44. 

Fahleê de La Ibntalne (Les) , 
proscrites par La Condamine, 
II, 31 ; — par Rousseau, 56 ; — 
recommandées par Tabbé Blan- 
chard, 132. 

Fable» de Fénelon (Les), I, 315. 

Faculté des art» au seizième siè- 
cle, I, 146; son organisation 
d'après les statuts de 1600, 403. 

Faculté de droit canon, 1, 412 ; — 
de médecine, 409 ; — de théo- 
logie, 413. 

Faculté» dans l'Université impé- 
riale, II, 334.^ 

Faculté» de Vâme (Analyse des), 
II, 380. 

Famille (Influence croissante de 
la) dans l'éducation, II, 360. 

Fellenherg, disciple de Pestalozzi, 
11,302. 

Femme (Psychologie de la), I, 
325 (yoy. Éducation de» fem- 
me»), 

Ihmme» pédagogue» du dix-neu- 
vième siècle (Les), II, 358 et 
suiv. 

Fénelon et l'éducation des filles, 
I, 350 et suiv. ; — se plaint de 
l'éducation des couvents, 351 ; 

— a bonne opinion de la nature 
humaine, 352; — se défie trop 
de l'instruction, 355 ; — précep- 
teur du duc de Bourgogne, 312 ; 

— lui apprend la morale sous 
forme de fables, 315 ; — l'his- 
toire sous forme de dialogues, 
317 ; — préfère les moyens in- 
directs d'instruction, 316; — 
craint les exagérations de la 
piété, 320. 

Fête» nationale» (Les) considé- 
rées comme un moyen d'éduca- 
tion, II, 307. 


Fleury (L*abbé). son livre sur le 
Choix et la méthode de» étude», 

I, 371 et suiv.; — critique sévè- 
rement l'ancienne éducation, 
372 ; — ^ propose comme but à 
l'éducation de faire des hommes 
honnêtes et des hommes habi* 
les, 376 ; — distingue divers de- 
grés d'instruction, 377 ; — dis- 
ciple de Descartes, 378; — 
apporte des restrictions à l'étude 
du latin, 383 ; — mérites de sa 
pédagogie, 385. 

Fontane», I, 337. 

Formali»me (Le) dans l'éduca- 
tion, 1, 190. 

Formey, son Anti-Emile, II, 86. 

Fouet (Usage du) chez les jésui- 
tes, I, 175 ; — admis par Roi- 
lin, I, 455 ; — condamné par 
Locke, II, 27. 

Fourcroy, ses utopies révolution- 
naires, II, 305; — rapporteur 
du gouvernement pour la loi 
d'instruction publique, 329 ; — 
Napoléon lui préfère Fontanes, 
332. 

Fou/rier, ses vues sur l'éducation, 

II, 347 et suiv. 

Frère» de» Ecole» chrétienne», sé- 
vèrement jugés par La Chalo- 
tais, II, 223; — plus libéraux 
avant qu'après la Révolution, 
293. 

Frère» de la vie commise ou jéro- 
mites, 1, 121. 

Frœhel, disciple de Pestalozzi et 
de Rousseau, II, 109 et suiv. 


Gargantua (Education de), 1, 68 ; 
— emploi de sa journée, 79. 

Gallicanieme (Le) enseigné à la 
Faculté de droit de Toulouse, 
II, 233. 

Oauthey, ses ouvrages pédagogi- 
ques, II, 342. 

Genay, 1, 384. 

Genlt» (M™« de), sa vocation pé- 
dagogique, II, 120; — imite 
Rousseau, bien qu'elle le con- 
tredise, 124; caractères artifi- 
ciels de l'éducation qu'elle con- 
çoit, 127. 
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Géographie en yers artificiels du 
P. Buffier, II, 149 ; — comment 
Rousseaa veut qu'on renseigne, 
71. 

Gérard Qroot, 1, 121. 

GerdU (Le P.), contradicteur mo- 
déré de Rousseau, 128 ; — ana- 
lyse de VAntUHhnile, 129. 

Chrson (Les œuvres pédagogiques 
de), I, 58. 

Gihert, contradicteur de Bollîn, 
I, 434. 

Girard (Le P.) et V Enseignement 
régulier de la langue mater" 
nelle, II, 342. 

Goût (Le), principale rue de Roi- 
lin, I, 441. 

Grammaire générale et rauonnée 
de Port-Royal, I, 262. 

Grangier, I, 441. 

Grec (Enseignement du) chez les 
jésuites, I, 183 ; — confié à un 
professeur spécial, à l'Oratoire, 
217; — à Port-Royal, 260; — 
d'après les statuts de 1600, 429; 
— d'après Rollin, 443; — re- 
commandé par Rolland, II, 232. 

Grégoire (L'abbé), son discours 
contre les patois, II, 267; — 
combat le projet de Lepelle- 
tier de Saint-Fargeau, 303. 

Grignan (M"* de), I, 340. 

Gratius, sa méthode pour rensei- 
gnement de l'histoire, II, 188. 

Guyot, I, 243. 

Guizot (M"»®) , ses Lettres sur 
réducatûm, II, 362. 

Chtyton de Morceau, II, 221. 

€fym7iastique (LaV d'après Pla- 
ton, 1, 19 ; — d^près Rabelais, 
82. 


Helvétiu^, son traité de V Homme 
et de ses facultés intellectuelles, 
II, 191 et suiv.; ses paradoxes, 
192; — croit à la toute-puis- 
sance de l'éducation, 197 ; — 
demande une éducation sécula- 
risée et publique, 200 ; — mau- 
vais conseiller en morale, 202 ; 
— comj^aré à Diderot, 203. 

Henri 7 F et les statuts de 1600, 
I, 401. 


Hérivée, I, 53. 

Histoire (L'enseigiiement de T), 
négligé chez les jésuites, 1, 187 ; 

— en honneur à l'Oratoire, 217 ; 

— d'après Bossuet, 308; — 
d'après Rollin, 447; comment 
Condillac l'entendait, II, 161 ; 

— d'après M™« de Genlis, 241 . 
Histoire de France, recommandée 

par Rolland, II, 230. 

Humanités (Les classes d') , I, 
185. 

Hygiène (Etude de 1'), recom- 
mandée par Fleury, I, 378 ; — 
nécessaire dans une éducation 
complète, II, 391. 


Idéalisme dans V éducation, I, 392 
et suiv. 

Institut national , imaginé par 
Talleyrand, II, 264 ; — créé par 
la Convention, 318. 

Instituts (Les) dans le plan de 
Condorcet, 287. 

Instituteurs créés par la Conven- 
tion, II, 295. 

Institution oratoire (L') de Quin- 
tilien, I, 40. 

Internat TL') au seizième siècle, 
I, 97, 124 ; — chez les jésuites, 
173; — ses avantages d'après 
Helvétius, II, 202 ; — dans le 
plan de Lepelletier de Saint- 
Fargeau, 300 ; — supprimé par 
la Convention, 313. 

Instruction (Utilité générale de 
1') d'après Rollin, I, 437 ; — 
diaprés Talleyrand, II, 258 ; — 
d'après Condorcet, 278 ; son in- 
fluence moralisatrice, 398. 

Instruction populaire, ses limi- 
tes, 277. 

Instruction primaire (L'), sous 
l'ancien régime , 1 , 423 ; — 
pourquoi les jésuites la négli- 
gent, 171 ; — La Chàlotais eu 
méconnaît l'utilité, II, 223; — 
organisée par Talleyrand, 264 ; 
— par Condorcet, 324 ; — par 
la Convention, 295; son état 
misérable sous l'Empire et la 
Restauration, 338 ; — organisée 
par la loi de 1832, 339. 
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Ifiitruction, gratuite et obligia^ 
toire, demandée par Diderot, 
II, 176 ; critiqaée par Mirabeau- 
258. 

Ifutruction Migapnre (V) de- 
mandée par les Etats généraux 
de 1600, 1, 157 ; par Tabbé de la 
Salle, II, 294 ; — repoussée par 
Talleyrand^ 299 ; — n'apparaît 

Sas dans les preHÛers projets 
e la Révolution, 296; progrès 
de cette idée, 343; sanctions 
proposées pour rétablir, 344» 


Jacotot, ses paradoxes, II, 348 
et suiv. 

Jansénigtes (Les) et les jésuites, 
I, 247; — supériorité de leur 
méthode, 244 ; — respect qu'ils 
professent pour la personne hu- 
maine, 266 ; — leur zèle, 268 ; — 
esprit général d« leurs méthodes, 
285 ; — leur influence sur rUni- 
yersité de Paris, 331 ; — leurs 
ouvrages adoptés en Portugal, 
11,215. 

Jann-a îvnguarum. de Coménius, I, 
251. 

Jardins d'enfanti de FrœbeL n, 
109. 

Jardin des racines grecque de 
Lancelot, I, 261. 

Jéromites (Les), 1, 121. 

Jètmtes (Les), leur succès rapide, 
I, 166 ; — négligent l'instruc- 
tion prînudre^ 170 ; — ne réus- 
sissent pas dans Tens^gnement 
supérieur,, 171; — jugés par 
Bacon, Leibnitz, Macaulay, 166; 

Sar M. Bersot. 205 ; — par Di- 
erot, II, 190; — établissent 
une discipline plus régulière, I, 
173 ; — abusent du fouet^ 175; II, 
213 ; — cherchent à rendre l'in- 
ternat agréable, 176, — jpermet- 
tent le spectacle des exâ:utions 
d'hérétiques^ 181; — analyse 
des méthodes qu'ils en^>Ioient 
. dans l'enseignement secondaire, 
183 ; — mâilent, travestissent 
les auteurs, 189 ; — se préoccm- 
pent surtout de la forme, 191 ; 
leur habileté dans l'enseigne- 


ment du latin, 194; — ensei- 
gnent une philosophie verbale , 
195 ; — ont peu de goût pour 
les sciences, 197 ; — leurs ten- 
dances générales et leur esprit, 
199 et suiv.; — leur dévouemait 
professionnel, 202. 

JÙfVbvbes (Les) rentrent en France 
en 1603, 1, 414. 

Jésuites (Les) expulsés en 1762, 
n, 207 , causes pédagogiques de 
leur expulsion, 209^; ce €[ue leur 
reprochaient les mémoires des 
ofnciers municipaux et royaux, 
209 et suiv.; — expulsés du 
Portugal, 215; — avaient une 
police privée, 213. 

Joly (Claude), ses Avis chrétiens, 
etc., I, 423; — directeur de 
l'enseignement primaire au dix- 
septième siècle, 423. 

Jaubert, II, 337. 

Journée (scolaire) de Gargantns, 
I, 77 ; — à Portr Royal, 269. 

Jouvency (Le P.), 1, 177 ; ce qull 
entendait par l^prœUctiOy 187, 
194. 

JuUîy ((Collège de),.1, 214, 217: 


K 


Kantf ses idées pédagogiques, II, 
94 ; — disciple de Rousseau, 95^ ; 
beauté de ses principes d'édn- 
cation, 99. 


La Brttyère précepteur, I, 385; 

— enseigne l'histoire, 386; — 
la philosophie de Descartes , 
386; — et Màlebranche, 388; 

— croit que l'éducation ne tou- 
che qu'aux superficies de l'âme, 
II, 198. 

La ChalataiSy le plus redoutable 
adversaire des jésuites, II, 216; 
analyse de son Essai d'éduca- 
tion nationale, 216 et suiv4 — 
veut une éducation laïque, 217; 

— s'inspire de RoHin, 221.; — 
corrige Rousseau, 220; — er* 
reurs de sa pédagogie, 223^ 

La Cbndamine, II, 31. 
LaenyiXj II, 317. 


INDEX. 


429 


Lafayette (M™* de), I, 339. 

Lakanal, son premier rapport à 
la Convention, H, 237 ; — pré- 
Bente un nouveau projet, 310. 

Ijambert (M'*»« de), ses Av\* a son 
fils et a safiUcy I, 356 ; — élève 

* de Fénelon, 357 ; — revendique 
les droits de la femme à l'inB- 
truction, 358^ — recommande 
1a lecture des anciens , 360 ; — 
iaes vues sages et libérales, 362. 

"La Mathe le VoMer précepteur de 
Louis XrV, I, 2% et suiv.; ses 
ouvrages pédagogiques, 296 ; — 
distingue les études royales et 
les études roturières, 298. 

Lamy (Le P.), ses Entretiens stir 
les soienceSj I, 224; — profes- 
seur à l'Oratoire, 224 ; — met Té- 
tude de la logique à la base de 
l'enseignement , 226 ; — ses ou- 
vrages scientifiques, 227; — son 
•Ai't de parler, 227. 

Zancelotj professeur à Port- Royal, 
I, 242 ; — ses œuvres pédagogi- 
ques 242 ; — ses méthodes gram- 
-maticales, 253; — tient beau- 
coup à l'étude du grec, qu'il 
s'efforce de rendre plus facile, 
261. 

Zangues anciennes (Étude des), 
I, 387, 443 ; II, 138, 185. 

Langue française (Étude de la) 
à Port-Royal, I, 246 ; — d'après 
Rollin, 441; — vivement re- 
commandée par Rolland, II, 
231. 

Langues vivantes (Étude des) à 
Port-Royal, I, 260; — recom- 
mandée par Lamarqne au Con- 
seil des Cinq-Cents, II, 327. 

LanthenaSj son rapport à la Con- 
vention, II, 295. 

La Salle (L'abbé de), ses idées 
pédagogiques, II, 293 et suiv. 

Latin (Étude du), but principal 
de l'instruction cheï les jésui- 
tes, I, 183 et suiv.; — d'après 
Rollin, 443 ; — d'après Dumar- 
sais, II, 138 ; quelle est sa véri- 
table utilité, 141 ; — sacrifiée 
clans le plan de Condorcet, 287. 

Latin (Le) enseigné par Vitsage, 
1,96; 11,231. 

La Tovr Landry (Le chevalier 


de) et l'éducation des filles, I, 
336. 

Laurentie, II, 6. 

Leçons de clioses^ d'après Rabe- 
lais, 1, 81; — d'après Comé- 
nius, 250 ; — d'après Rousseau. 
II, 63 ; — d'après Diderot, 18S. 

Le Cointe (Le P.), I, 209. 

Leihnîtz, 1, 167. 

Zenormand (diarles), 1, 1^. 

LejfeUetiei* de Saint- ihr^eau, son 
plan d'éducation, II, 238 et 
suiv, ; — impose le même ré- 
gime à tous les enfants, 300; 

— veut une éducation com- 
mune aux deux sexes, 300; — 
imite Lycurgue et Rousseau, 
302; — trop admiré par Mi- 
chelet, 293, 302. 

Lequinio, 11, 336, 338. 

Lettres (Étude des), I, 79, 125, 
etc.; — dédaignée par l'abbé 
de Saint- Pierre, 11, 11 ; — sus- 
pecte sous la Révolution, 305. 

Lettre de Bossuet au pape Inno- 
cent XI, I, 304. 

Libéralisme de la HévolutUm 
française, en matière d'éduca- 
tion, II, 319. 

Libe7*té de renseignement, II. 

Livres classigv^s chez les jésuites, 
1, 185 ; — dans l'Université de 
Paris, 404 et suiv. 

Livres élémentaires réclamés par 
La Chalotais, II, 222; mis au 
concours par la Convention, 
307. 

Locke, ses Pensées sur Véduca- 
tion, II, 21 et suiv. 

Logique de Port-Royal, I, 264. 

Logique, sa place dans les études, 
I, 378 ; n, 152. 

Lois des Douze- Tables, 1, 36. 

Louis XIV, son éducation, 1, 292 
et suiv.; — et l'Université, 424. 

— et les ordres religieux , 350. 
Louis XV, son jugement sur 

Saint-Cyr, I, 348. 

Loup de Ferrières, 1, 62. 

Loyola (Ignace de), 1, 163. 

Luther, 1, 148, 150. 

Lycée (Le) d'Aristote, I, 29. 

Lycée national (Le) dans le pro- 
jet de Mirabeau, II, 255. 

Lycées dans le plan de Condor- 
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cet, JI, 289; — dans TUniveiv 
site impériale, 334. 


MàeaulaVf 1, 167. 

MaUtre (Joseph de), II, 333. 

Maintenon (M»« de), sa vocation 
pédagogique, I, 341; — son 
amour pour les enfants, 343; 
— comment, elle règle les étu- 
des de Saint-Cyr, 344 ; — res- 
treint trop la part de la famille 
dans l'éducation, 342 ; — - com- 
ment elle conçoit Tidéal de l'é- 
ducation, 347 ; — propose une 
dévotion mesurée, 348. 

Malebranehe proteste contre l'u- 
sage d'apprendre à lire dans des 
textes latins, I, 264; — sup- 
prime les récompenses sensibles, 
334; — représente l'abus de 
l'idéalisme dans l'éducation, 
392 ; — son jugement sur l'his- 
toire, 227. 

Marc-Aurèlfij I, 47. 

Mariage chrétien (Le) d'Erasme, 
1, 122. 

Marmontel et l'étude des langues 
anciennes, II, 186. 

MaHin (Le P. André), I, 214. 

Moêcaron, I, 209. 

MassUlon, I, 209. , 

Mathémutiqueê ( Etudes des ) au 
dix-septième siècle, I, 408 ; — 
leur rôle dans l'éducation , II , 
183. 

Mathioêf ses essais pédagogiques, 
II, 233. 

Maxime» de V Écriture sainte in- 
troduites par RoUin dans les 
classes, I, 439. 

Médecine (Enseignement prati- 
que de la) réclamé par Bamus, 
1, 145. 

Médecine (Faculté de), 1, 409. 

Mélanoktkon et son enseignement, 
1, 148. 

Mercier ^Nicole), I, 421. 

Méthode a'épellation suivie à Port- 
Royal, I, 263. 

Méthode intuitive, II, 107. 

MUl (Stuart), son éducation, II, 
379. 


Milton, 1, 119. 

Mirabeau, son plan d'éducation, 
II, 253 ; — signale avec force les 
dangers de l'ignorance, 253; 
comment il organise les divers 
degrés de l'enseignement, 255. 

Molière et les Ibmmeê savantes^ I, 
338. 

M(^nciar (Ripert de), II, 208. 

Monopole unirerntaire, II, 332. 

Montaigne, I, 89 et sulv. ; — et Ra- 
belais, 90 ; son éducation, 91 ; — 
critique l'éducation de son 
temps, 96 ; comment il conçpit 
le but de l'éducation , 101 , — 
veut une éducation pratique, 
103 ; — se contente d une ins- 
truction superficielle, 104; — 
moyens proposés, 104; nouveau- 
tés de sa pédagogie, 105 ; — re- 
commande la douceur dans la 
discipline, 103; — portrait ^e 
son élève, 114. 

Montan^ier gouverneur du dau- 
phin, I, 303. 

Montesquieu, II, 251. 

Morale (Enseignement de la) , I, 
295, 321 ; II, 8, 201. 

Morales (Données) de la pédago- 
gie, II, 396 et suiv. 

Musi^ve (Rôle de la) dans l'édu- 
cation des Grecs, I, 21, 33. 

Musique (La), I, 356; II, 392. 

N 

Napoléon J«', son opinion sur la 
musique, 1, 33 ; — crée l'Univer- 
sité, II, 332. 

Decker de Saussure (M"»«), II, 40 ; 

— disciple de Rousseau, 118; 

— son beau livre sur VÉ^uca- 
ti^n progressive, 118. 

Nicole, professeur à Port-Royal, I, 
243 ; — son opinion sur l'étude 
de la grammaire, 256 ; — 
son jugement sur Coménius, 
255 ; — son traité <fe VÉduca^ 
tion d^un prince, 279; — ses 
axiomes pédagogiques, 282 ; — 
ses vues sur l'éducation en gé- 
néral , 283 ; — ne veut pas être 
pris pour un cartésien, 286. 
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Ohli{fation (voy. Institivtion obli- 
gatoire). 

Optimisme de Fénelon, I, 353 ; — 
de Rousseau, II, 45. 

Oratoire (L') au dix-septième siè- 
cle, I, 208 et suiv. ; — esprit de 
cette congrégation , 210 ; — ré- 
formes pédagogiques, 217; — 
comment les études y étaient 
organisées, 219. 

Oratorien8{Le6) et les jésuites, II, 
210; — sous la Révolution, II, 
252. 

Orbilianisme (L') ou l'usage du 
fouet chez les jésuites, I, 175, 
303 ; II, 213. 

Ortlwgraphe (Réforme de 1'), I, 
137. 


Pape-Carpantier (M««), II, 110, 
342. 

Parlements du dix-huitième siè- 
cle, leur lutte contre les jésui- 
tes, II, 207 et suiy. 

Pascal, I, 271, 279. 

Pascal (Jacqueline), son Bsgle- 
ment pour les enfants, I, 274 et j 
suiv. 

Pasquier (Et), I, 414. 

Passions (Education des) d'après 
Rousseau, II, 70. 

Patois (Usage des) proscrit par la 
Révolution, II, 308. 

Pédagogie subjective et objective, 
II, 100. 

Pédagogie moderne, ses tendances 

. et ses progrès, II, 376, 377. 

Pédantisms (Le) attaqué par 
Montaigne, I, 99. 

PélUsier (L'abbé), II, 239. 

Péréfixe précepteur de Louis XIV, 
I, 293 et suiv. 

Perre^wZ* (Charles), I, 422. 

Pessimisme (Le) de Port-Royal, I, 
269. 

PestaXozzi et Rousseau, II, 104 ; sa 
vocation pédagogicjue, 104 ; ses 
principes d'éducation, 105; — 
se préoccupe de l'éducation du 
peuple, 108 ; — recommande les 
travaux manuels, 302. ^ 


Petites-Écoles de Port-Royal, I, 
241, et suiv. 

Philantkropinuni de Dessau, II, 
102. 

Philosophes du dix-huitième siè- 
cle., Il, 137 et suiv. 

Philosophie (Étude delà), recom- 
mandée par Montaigne, 107 ; — 
chez les jésuites, 195, 197, — 
d'après le P. Lamy, 229; — 
d'après le P. Thomassin, 235 ; — 
dans les statuts de 1600, 407; 
— vivement recommandée par 
RoUin, 448. 

Platon, son système d'éducation, 

I, 170 et suiv. 
Plante, 1, 38. 

Pluche (L'abbé), ses vues sur l'é- 
ducation, II, 30. 

Plutarqve, I, 44 et suiv. 

Poésie (Rôle de la) dans l'éduca- 
tion, I, 45. 

Port-Royal (voy. Jansénistes), 

Positivisme (Le) et l'éducation, 

II. 350. 

Pourchot, professeur de philoso- 
phie, I, 426. 

Princes (Education des), 1, 292 et 
suiv. 

Prince (L'éducation d'un), de Ni- 
cole, I, 279. 

Profession de foi du Vicaire sa- 
voyard, II, 72. 

Progrès (Idée du), d'après Con- 
dorcet. II, 279. 

Promenades scientifiques , artisti- 
ques, industrielles recomman- 
dées par Rabelais, I, 84 ; — par 
RoUin, 456. 

Psychologie (LeB rapports de la) 
avec la science de l'éducation^ 
I, 326 ; II, 380. 

Psychologie de V enfant, d'après 
Rollin, 1, 484 ; — d'après Rous- 
seau, II, 32 et suiv. 

Psychologie de la femme, 1, 325. 

Punitions naturelles et artificiel- 
les, II, 374. 


Questions pédagogiques (Enumé- 
ration des), II, 387. 

Çuintilien et VInstitution ora- 
toire, 1, 41; — partisan dé- 
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oidi de réducaticoi publique, 
42. 


Hahaud-Saint'Étlennej U, 306. 

Mahelais, I, 65 et suiv. ; — criti- 
que la Bcolastique, 68 ; — criti- 
que les universités de son temps, 
76 ; — envoie son élève à Paris, 
74 ; — exige un travail intense 
et continu, 77; — comment il 
conçoit l'éducation nouvelle, 78; 

— a l'idée d'une éducation in- 
dustrielle, 84 ; — son goût pour 
les lettres, 85 ; — veut que son 
élève soit un abîme de science, 
86 ; — recommande réducatlon 
morale, 86. 

JRacine, 1, 260, 278. 

Raisonnement (Le) chez les en- 
fants, n, 57, 152. 

Ramlgnie (Le), 1, 139. 

Ramvs, 1, 129 et suiv. ; — sa mé- 
thode, 185; — mêle la littéra- 
ture 4 la philosophie, 135; — 
s'insnire de Socrate, 134; — 
simplifie la logique, 135 ; — pre- 
mier professeur d'enseignement 
supérieur dans notre pays, 136.; 

— sa I>ialectique, sa Gram- 
maire françaUe^ 188; — veut 
réformer l' université de Paris, 
139; — demande que les, pro- 
fesseurs soient pavés parrÉtat , 
141. f ^ r- 

JRatichf I, 79. 

Hatio ^hidiorvm (Le) des jésuites, 
I, 167 et suiv.; — des orato- 
riens, I, 214. 

Ratio diêoendi ac âooenâi (Le) du 
P. Jouvency, 1, 176. 

Renaissances (Les trois), I, 54. 

Renaissance (La) du seisdème siè- 
cle, I, 60. 

Récréations^ à Port-Hqyal, I, 27.7. 

Refrésentationsdramatis[ueSyC\Ma. 
fes jésuites I, 176; — à Saint- 
Cyr, 344. 

Récompenses et punitions ^ chez les 
jésuites, I, 175 ; — d'après Roi- 
lin, 458 ; — d'après Locke, II, 
27; — d'après M"»e Campan, 
360. * 

Réformateurs de VédttoatUm au I 


seizième siècle, I, 65 et suiv* 

Réforme de l'Université de Paris 
en 1600, 1, 400 et suiv. 

Réforme protestante (La) et l'édu- 
cation, 1, 117. 

Règlement des études à l'école du 
Chesnai, I, 269. 

Rémusat (M»® de), son Essai sur 
Véducation desjemmes, II, 361. 

Révolution (La) de 1762, EÎ, 207 
et suiv. ; — revanche du jansé- 
nisme, 208. 

Révolution française (La), 11,249 
et suiv.; — grandeur de ses ef- 
forts, 321; — son libéralisme en 
fait d'éducation, 319. 

Rhétorique (La), à Rome,. I, 38 et 
suiv. ; — d après BoUîn, 445, 

Richelieu t ses vues sar l'éduca- 
tion, I, 214; — approuve les 
méthodes de l'Oratoire, 214; — 
dresse un plan d'études pour le 
coUép^e de Richelieu, 215; — 
son jugement sm' les jésuites, 
II, 226. 

Richer (Ed.), I, 421, 

Rivaa^d, II, 235. 

Robespierre présente et soutient 
le projet deLepelletier de Saint- 
Fargeau, II, 290. 

Rdbiano (L'ex-P.), 1, 167. 

RoHnson C^*î/W, II, 61. 

Rolland (Le pi^ésident) II, 227 
et suiv. ; ReoueU de ses ouvra- 
ges, 227 ; — organise Finstruc- 
tion publique, 234 ; — demande 
un professeur spécial pour Phis- 
toire, 230 ; — pour la physique 
et les mathématiques, 1230; — 
distingue divers degrés d'ins- 
truction, 236. 

Rollin et le Traité des études, I, 
431 et suiv. ; — et Rousseau, 431; 

— janséniste, 433; — attaqué 
par quelques universitaires de 
son temps, 434 ; — fait deslan- 
gues anciennes le principal de 
l'éducation, 443; — ^n'accorde pas 
assez à l'histoire de France, 447 ; 

— s'inspire de Port-Rqyal, 448, 

— admire la morale de l'anti- 
quité, 448 ; — se plaint que les 
«élèves se dispensent de la classe 
de philosophie, 448.; — compare 
les avanti^es de l'éducation j>u- 
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blîque et de l'éducation privée, 

450 ; ses conseils sur l'adminis- 
~ tration des collèges, 450. 
Jtonums (La lecture des), 1, 361. 
JRousseau (Les précurseurs de), II, 

3 et suiT. 
Jlousseau et Locke^ II, 27 ; — et 

Bonneval, 33. 
Jlotuigeau et V Emile, II, 36 et suiv.; 

— introduit la ptdlosophie dans 
- réducation, 37 ; — et Jes jésui- 
tes, 37 ; — son éducation person- 
nelle, 38 ; — partisan de l'inno- 
cence originelle de l'enfant, 42; 

— et M»« d'Bpinay, 48 ; — in- 
siste sur l'éducation de la pre- 
mière enfance, 49; — et Des- 

'• cartes, 54; — proscrit l'étude 
de l'histoire, 56, 65; — isole 
BmUe, 58 ; — et l'abbé de Saint- 
Pierre, 59; — supprime les li- 
vi'es dans l'éducation, 61 ; — re- 
commande l'apprentissage d'un 
métier manuel, 66; — prévoit la 
Révolution, 66 ; — rétame l'édu- 
cation religieuse jusqu'à seize 
ans, 70 ; — et' Fénelon, 71 ; — 
comment il conçoit l'éducation 
de la femme, 74 ; — ses ConH- 
dérations sur le gouvernement 
de Pologne^ 81. 

Mausseau (Les disciples et les 
contradicteurs de), II, 84 et 
suiv. 

Rousseau et la Révolution, II, 
133; — et Dupanloup, 131. 

S 

Saint Anselme, 1, 57. 

Saint Augustin, I, 50. 

Saint Basile, I, 48. 

Saint Curan, 1,241,271,276. 

Saint dyr (Fondation et organi- 
sation de), I, 340 et suiv. 

Saint Grégoire le Grand, I, 53. 

Saint Jérôme, I, 53; — ses let- 
tres sur l'éducation des filles, 
333. 

Saint-Just, II, 300. 
à Saint- Pierre (L'abbé de) ,8e préoc- 
cupe surtout de l'éducation mo- 
rale, II, 9 ; — propose des exer- 
cices de vertu, 11; — son goût 
pour les minuties, 16; — ses 

II 


idées sur l'éducation des filles, 
19 et suiv. 
Salnt'Simonisme (Le) et l'éduca- 
tion, II. 345. 
Saint Thomas, I, 322. 
Sainte-Marthe CDé), 1, 266. 
Salles d'asile (Création des), II, 

341. 
Scapula, I, 261. 

Sciences (Enseignement des), d'a- 
près Rabelais, I, 85 ; — à l'Ora- 
toire, 224; Diderot, Condorcet 
les préfèrent aux lettres, II, 287, 
Soola^tique (Éducation), I, 56 et 

suiv. 
Scolastique (Critique de la), par 
Rabelais, I, 68; — par Fleury, 
• 373. , 

Sens (Éducation des), d'après La 
Chalotais, II, 219; — d'après 
Rousseau, 56. 
Sensibilité (Éducation de la), II, 

68. 
Senstialîsm>e (La) dans l'éduca- 
tion, II, 25, 195, 219. 
Sévigné (M»°« de), 1, 339. 
Sidoine Apollinaire, I, 52. 
Société de Jésus (voy. Jésiùtcs), 
Sonhie, comment Rousseau veut 

l'élever, II, 74 et suiv. 
Sophistes Çu&B), 1,27. 
Sorèze (Collège de), II, 333. 
Southey, II, 102. 
ia?^^?^;* (M. Herbert), 1,20; 11,39, 

381, 390. 
Staël (M"^«) de, admiratrice de 
Rousseau, I, 114; — de Pesta- 
lozzi, 115 ; — ses vues sur l'étude 
des langues et sur l'éducation en 
général, 117. 
Statuts de 1598 et de 1600, I, 400 

et suiv. 
Sturm et ses réformes pédagogi- 
ques, 1, 156. 
Systèmes philosophiques dans 
leurs rapports avec la pédago- 
gie, I, 366. 


Tahourot, 1, 112. 

Talleyrand et Condorcet, II, 256 ; 
— présente son rapport sur l'ins- 
truction publique, 257 ; — ana- 
lyse de son projet, 258 et suiv. ; 
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— exagère le rôle de la politi- 
aue, 262; — distingue quatre 
degrés d'instruction, 304. 

Tanneguij'Lefkvre^ I, Si57. 

Télémaqne (Le), 1, 321. 

IMmes exclus par RoUin des clas- 
ses inférieures, 1, 444. 

Thème oral à Port-Royal, 1, 267. 

Théorie de Védiioatwn (Bsqulsse 
d'une), II, 870 et sulv. 

îkéoîogle (Faculté de), 1, 413. 

Tkomatêin (Le P.), 1,232; — pro- 
fesseur à l'Oratoire, 20; — ses 
ouvrages pédagogiques, 282 ; — 
veut l'alliance des lettres pro- 
fanes et du christianisme, xdS; 

— et M. Bréal, 235. 
Taiemmt, I, 284. 
Traduetionê (Les) de Port-Boyal, 

1,246. 
Traductions interlinéaireê, 1, 444. 
Traité des études^ I, 431 et suiv. 
IHvium et qnadriviumy I, 56. 
Turgot, II, 242. 

Tuteurs (Svstème des), II, 313. 
TutoiemâHt interdit à Port-Royal, 

1, 270. 


Université de PariSy réformée par 
lecardinald'SfitoutevUle, 1, 403; 
— par Henri IV, 401 ; — sa dé- 
cadence vers la fin du seizième 
siècle, 402 ; — d'après la Satire 


Ménippée, 402 ; — son histoire 
an dix-septième siècle, 400 et 
suiv. ; — ses progrès et ses ré- 
formes, 417 et suiv. ; — rédige 
des mémoires sur la demande do 
Parlement de Paris, II, 229. 

Universités, critiquées par Rabe- 
lais, I, 75. 

Université impériale (OrgaiÛsa< 
tiondel'),Ii;832etsuiv. 

Université de France au dix^neu- 
vième siècle, II, 367. 


Valla (Laurent), 1, 146. 

Wallon de Beaupuis, I, 242, 269. 

Varet, son livre sur V Education 
chrétienne des en/antSt I, 270. 

Varronj ses ouvrages pédagogi- 
ques, I, 39. 

Versions à Port-Royal, I, 267. 

Vers latins j exercice faeoltatif à 
Port-Royal, I, 268 ; *- critiqués 
par le P. Lamy, 229 ; — recom- 
mandés par Rollin, 440, 

Victorin de Mitre; I, 69. 

Vives (Louis), I, 147. 

Voltaire, 1, 166, 210 ) II, 201, 259. 


Xénophon, I, 28; — fait de l'édu- 
cation de Sparte son idéal, 27. 


( 


TABLE DES MATIÈRES 


pu SECOND YOLUMB 


LIVBB CINQUIÈME* 

BOUSSXAU, BE8 PBÉCnBS£UB8, SEB DIBCSPLES 

Chapitbe pbbhieb. — L'éducation au diso-huitièTne siècle et les 
précurseurs de Botussau , . . . . 3 

L I4» pédagogie du dix»hiûtièma giéola. -^ IL L'abbé de fiaiat'FieTre 
«t ses projets. — IJL Locke et ses Penséeê sur V éducation» -^ IV, An» 
treâ précurseurs de Bousseau : Cronsazi Tabbé ?luche, La Co»da. 
mine, Bonneval. 

Chapitbe IL -~ Jean-Jacques Bousseau , ,,....,.., 34 

I, Caractères philosophiques de VÉmUe. — IL Analyse des deux pre- 
miers livres de VÈmUe : éducation des ^ns. — IIL Jjc troisième 
livre de V Emile : éducation de rintelllgence. — IV. L*éducati(m de 
1» songibilité. — Y, Sophie ou rédueation de U femme, 

Chapitbe IIL — Les disciples et les ectitradieteurs de Mousseam . 83 

L Bernardin de Saint-Pierre. — Kant et son essai sur la Pédagogie, 
— III. Les pédagogues allemands : Basedow* Pestalozzi, Frœbel. — 
IV. Succès de VJmile en France : M°»« d*Épinay, M™« de Staël, 
Mme Kecker de Saussure. — V. Les contradicteurs de Bousseau : 
M»« de Genlis, le P. Gerdil, Tabbé Blanchard, 

LIVBB 6LSIBMK 
LES PHILOSOPHAS OU DIX-H<J{TliblCE SliCLS 

Chaprbb PBEMtEB. — Jhmartais et OendiUaé 137 

L Dumarsais et ses méthodes, — II, Le P, Baffier, — IIL Çoadillaç-et 
le Cours d^études. 


i 


436 TABLB DES MATIBRBS. 

Chapitre II. — Diderot et Heîvétius 166 

L Diderot pédagogue. — II. Le Plan éPwne université ruue, — 
III. HelrétiuB et le Traité de Vhomvu! 

LIVRE SEPTIÈMB 

LES OBIGINES DE L'BSPBIT LAÏQUE DANS L'ÉDUCATION ET LS 
MOUVEMENT PABLBMBNTAIBB DE 1762 

Ch APITBB PBEMIEB. — L'expulsion desjétuUes, — La CJuUotais, 207 

I. La révolution de 1762 et les causes pédagogiques de Texpulsion des 
jésuites. — IL La Chalotais et sou Éêsai d'édtieation nationale, 

Chapitbe il — Organisation nouvelle des études, — Bolland, 227 

I. Bolland et son Compte rendu de 1768. ^' IL Analyse détaillée de 
rorganisation proposée par Bolland. 

LIVRE HUITIBMB 

LA BBVOLUTION FBANÇAISE 

Chapitbe pbemieb. — L Assemblée constituante, — Ze projet de 
Mirabeau et le rapport de Taïteyrand 249 

I. L'éducation et la politique. Projet de Mirabeau. — IL Analyse et 
critique du rapport de Talleyrand. 

Chapitbe IL — LAêsemblée législative et Condoreet 273 

L Rapport de Condoreet : principes généraux. — IL Organisation pra- 
tique des divers degrés érinstruction. 

Chapitbe III. — La Convention, — Les utopies et les œuvres, 291 

L Premiers actes de la Convention : le projet de Lakanal. — IL Jj Essai 
de Lepelletier de Saint-Fargeau. — IIL Utopies et chimères. — 
IV. Grandes fondations de la Convention. Le rapport de Paunou et 
la loi du 26 octobre 1796. 

LIVRE NEUVIÈME 
le dix-neuviâmb siâgle et l'avenib de l'éducation 

Chapitbe pbemieb. — Z* Université de France et les tliéories de 
réduoation au diœ'7ieuvième siècle, 325 

L Le Directoire, le Consulat et le rapport de Fourcroy. — IL L'Em- 
pire et la création de l'Université. — III. L'instruction primaire et 
la loi de 1833. — IV. Les théories générales de l'éducation : le saint- 
simonisme, le fouriérisme, les paradoxes de Jacotot, Auguste Comte, 


